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Ensinar exige rigorosidade metddica.

Ensinar exige pesquisa.

Ensinar exige respeito aos saberes dos educandos.
Ensinar exige criticidade.

Ensinar exige estética e ética.

Ensinar exige a corporeificacdo das palavras pelo
exemplo.

Ensinar exige risco, aceitagdo do novo e rejeicdo a
qgualquer forma de discriminagéo.

Ensinar exige reflexdo critica sobre a pratica.
Ensinar exige o reconhecimento e a assuncao da
identidade cultural.

[--]

O professor autoritario, o professor licencioso, o
professor competente, sério, o professor
incompetente, irresponsavel, o professor amoroso
da vida e das gentes, o professor mal-amado,
sempre com raiva do mundo e das pessoas, frio,
burocratico, racionalista, nenhum desses passa
pelos alunos sem deixar sua marca. Dai a
importancia do exemplo que o professor ofereca
de sua lucidez e de seu engajamento na peleja em
defesa de seus direitos, bem como na exigéncia
das condicbes para o exercicio de seus deveres. O
professor tem o dever de dar suas aulas, de
realizar sua tarefa docente. Para isso, precisa de
condicdes favoraveis, higiénicas, espaciais,
estéticas, sem as quais Sse move menos
eficazmente no espaco pedagégico. As vezes, as
condicdes sao de tal maneira perversas que nem se
move. O desrespeito a este espaco € uma ofensa
aos educandos, aos educadores e a pratica
pedagégica.

(FREIRE, 2006)






RESUMO

No contexto das possibilidades oferecidas pelalpdpacdo do acesso
a midia eletrénico-digital interativa e aos recargernoldgicos basicos
para edicdo e apresentacdo de imagens, esta pegmoigde aos
professores e a outros interessados, um modelo efiecde e
apresentacdo de imagens no processo de ensinai@pgam. O
modelo caracteriza uma tipica contribuicdo da &dea Midia e
Conhecimento & &rea de Gestdo do Conhecimento,rotegso de
ensino-aprendizagem em ambiente escolar, com ampksbilidades
para ser aplicado em outras organizacdes sociaimo@elo proposto
considera que as imagens apresentadas em situdg@sendizagem,
tradicionalmente, atuam como midias ou expressdesodhecimento.
Porém, os diferentes tipos de imagem propdem eépeas também
diferenciadas. Assim, esses tipos devem atuar deirascomplementar
no processo de ensino-aprendizagem, que é vivenpiglds estudantes
e orientado pelos professores. Os diversos tiposimdgens séo
basicamente categorizados no modelo proposto cdio*imagens
propiciatérias”; (2) “imagens ilustrativas” e (3pfagens explicativas”.
E amplo o uso das imagens como ilustracbes e, reaentemente,
foram ampliados e aprimorados o0s estudos sobre nayens
explicativas como graficos e infograficos, entrérasi Porém, mais do
gue anteriormente, devem ser consideradas as isgepiciatorias.
Os estudantes “nativos digitais” cresceram no octotela cultura
multimidia-interativa ou hipermidiatica. Portanédes estdo envolvidos
por uma amplitude e uma variedade de estimulosnanidas sensoriais,
afetivas e imaginativas, que superam o imaginaesedvolvido nas
escolas. De acordo com as condi¢Bes encontradasopansino da
disciplina Histéria nas classes de Ensino Médioratte estadual de
educacdo de Santa Catarina, ndo é esperado emespego de tempo,
que as escolas tenham condicbes de competir come@ysos
disponiveis em outras instancias socioculturaisit@io, considera-se
gue, assim como uma parcela significativa dos easted, os
professores também tém acesso a internet e aosamag basicos de
computacgdo, podendo buscar, capturar e editar imsagemo parte dos
recursos didaticos. Observou-se que as escolasnwast dispor de
ambientes didaticos com sistemas tecnologicogyrismelo computador,
periféricos sonoros e projetor multimidia. Portanéém de outras
possibilidades, podem-se exibir imagens durantauéess que ocorrem
nos espacos equipados. Nesses ambientes, € pesdhehudiovisuais



com imagens em movimento e, também, apresentaeimdikas. Sem
descartar os audiovisuais, indicam-se nas imagess ds vantagens de
propor mais apelos a imaginacdo dos estudantes eeduaitir a
intervencdo imediata do professor. Isso facilitai@®ogo continuado
entre o professor e os estudantes a respeito dcé quercebido na
imagem. Na observacdo das imagens, o amplo acerdentbrancas
sensoriais, afetivas e cognitivas dos estudantete po deve ser
estimulado e recuperado nas aulas, com exerci@osnabilizacédo
imaginativo-cognitiva. Constantemente, o0s resukad@stético-
simbdlicos desses exercicios sdo direcionados petdessor ao
conteudo proposto para o processo de ensino e digagem. IsSso
salienta a necessidade e a relevancia das imagepgiatorias, cuja
funcdo é despertar o interesse e a imaginacao slodaates que, em
seguida, sdo direcionados ao contetdo em estudo.

Palavras-chave Midia e Conhecimento. Ensino-aprendizagem.
Tipologia Visual. Cultura Digital Interativa.



ABSTRACT

According to the possibilities offered by the paoidation of
interactive digital electronic media access and llasic technically
resources of editing and presenting images, ttgsameh proposes to
whom it may concern and the teachers and othempdel selection and
presentation of images in the teaching-learninge Model features a
typical contribution from the field of Media and &wledge to the area
of Knowledge Management in the process of teachimg) learning in
the school environment, with ample opportunitiebéoapplied in other
social organizations. The proposed model consitleas the images
presented in learning situations, traditionally,t aas media or
expressions of knowledge. However, the differergety of images
propose different experiences as well. Thus, tiygses should act in a
complementary manner in the teaching-learning m®cevhich is
experienced by students and guided by teachersdiffeeent types of
images are basically characterized as: (1) Propijiaimages; (2)
lllustrative images: (3) Explanatory images. It'&levthe use of images
as illustration, and it has recently been extendad improved the
studies about the Explanatory images as graphiésgraphics among
others. However, more than before must be consid@mpitiatory
images. Students “digital natives” have increased the interactive-
media culture. Therefore, they are involved by dewand variety of
stimulus and sensorial, affective and imaginatieendnd that outshine
the imaginary developed at schools. According t dbnditions found
to the History classes in high school from the &taducation Network
in Santa Catarina, it's not expected that the sishbave condition to
compete with resources available in other sociacalltinstances, in a
short period of time. Nevertheless, it's been ader&d that the teachers
have access to the internet and the basic compragrams, being able
to search, capture and edit images as part of deaddnal material
resources. It had been observed the schools effanological systems
integrating computer, peripheral sonorous and meltiia projectorSo,
among other possibilities, one can display imagesing lessons
occurring in the spaces providdd.these environments, you can view
audiovisual image and also display still imag&$thout discarding the
audiovisual, show up in still images the advantagfegroposing more
appeals to the imagination of studeatsl allow immediate intervention
teacher.This facilitates the ongoing dialogue between techer and



students about what is perceived in the imdgeobservation of the
images, the wide collection of memories sensonfectfe and
cognitive students can and should be nurtured a&cdvered in the
classes, with mobilization exercises cognitive-imagive. Constantly,
the results of these exercises aesthetic and sierdrel directed by the
teacher to the proposed content for teaching armdniley. This
emphasizes the need and relevance of propitiatorgges, whose
function is to arouse the interest and imaginatibstudents who then
are targeted to the content under study.

Keywords: Media and Knowledge. Learning process. Visuabhygy.
Interactive Digital Culture.
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1 INTRODUCAO

1.1 DECLARACAO DE VISAO DE MUNDO E MODALIDADE
CIENTIFICO-TECNOLOGICA

A visdo que sustenta o trabalho aqui apresentadorrde do
“paradigma interpretativista” (MORGAN, 2005). Todmwvconsiderando
o0 carater interdisciplinar do tema e da pesquisaani também
desenvolvidos estudos que mesclam esse paradigswsgmtacdo com
o0 ‘“paradigma humanista-radical” (MORGAN, 2005). Oodualo
paradigmético proposto por Morgan (2005) é utilzawd ambito do
Programa de Pd4s-graduacéo em Engenharia e Gest@ontiecimento
(PPGEGC/UFSC), como base para situar as pesqusansvblvidas em
grandes recortes epistemoldgicos.

De maneira especifica, os resultados do processpesiguisa
desenvolvido caracterizam uma “pesquisa aplica@ais, os dados
pesquisados e os conhecimentos produzidos foratlosisa elaboracdo
de um modelo de uso didatico-pedagégico das imadieas em
processos de ensino e aprendizagem no contexttaedentretanto, no
desenvolvimento do processo de pesquisa, foramémmigalizados
estudos exploratérios, tedricos, documentais eadgo que permitiram
0 acesso aos dados e as informagfes necessaniastiacdo do modelo
proposto sobre o uso didatico-pedagogico da imagkgital no
processo escolar de ensino e aprendizagem.

1.2 PROBLEMA DE PESQUISA

1.2.1 Reflex@o sobre o contexto de emergéncia daplema

O século XX é considerado marcante para o processal-
cognitivo devido ao aumento da quantidade e dadadd das imagens
nos sistemas de comunicacdo. A partir do desemeehtio das revistas
ilustradas, do advento do cinema e com o impulsdetivisdo, as
imagens passaram a ser cada vez mais constantesngios de
comunicagao.

Desde a popularizagéo dos primeiros jornais e defas revistas
ilustradas, as imagens impressas sdo manipulatapaico, porque
0S sujeitos passaram a recortad-las e usa-las, essgpando-as em
diferentes contextos. Mais tarde a producdo fofmgrdambém foi
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disponibilizada ao publico em geral. Porém, aa#¢éo da imagem
fotografica e a reutilizagdo das imagens graficaanh limitadas por

guestdes técnicas de resolucéo e tamanho. As imggéiicas pequenas
ndo podiam ser apresentadas a uma plateia ampfieatzdo restritas a

observacdo individual ou de pequenos grupos.

A ampliacdo dos formatos em produtos como cartepesdoors
viabilizou a veiculagdo publico-coletiva de imagehtas, as imagens
dos grandes painéis ndo puderam ser faciiment@rgadas por sujeitos
comuns. O mesmo ocorreu com as imagens do cinedaatelevisao,
porque esses Vveiculos coletivizaram imagens dirg@mique,
anteriormente as tecnologias digitais, eram dgidei serem apropriadas
por sujeitos comuns.

Com a disseminacdo dos computadores pessoais eaa Su
interligacdo via internet, a revolucdo das imagens processo de
apropriacdo tornaram-se muito mais acentuados)edstzendo mesmo
uma dependéncia da imagem como linguagem e fertamda
comunicagdo (PAIVA, 2002).

Ha também transformacgbes importantes no universe da
informacdes, as quais se expandiram substancigmbatm como as
tecnologias utilizadas na sua gestdo, contudogb@mgente ocorre um
aumento da distancia entre os que sabem e os queabém articula-las
na producéo do conhecimento.

Schmidt (2002) observa que a relacdo da escola asm
tecnologias digitais, em geral, tem sido contrai@itéOra repelindo-as
como forma de resisténcia a se deixar transfororar,estabelecendo
uma adequacéao superficial, tomando-as apenas é&micds de ensino,
ou estratégias de suavizacdo de aulas enfadonhas.

Neste trabalho, entretanto, considera-se que cemltipo de
apropriacao e manipulagéo da tecnologia € partessétda no processo
de assimilacdo das tecnologias nos sistemas tadisi de ensino e
aprendizagem. Pois, atualmente, proporcionar amdds interessantes e
dindmicas caracteriza uma necessidade basica eteygea maior parte
do sistema escolar vigente. Além disso, este tmabaonsidera a
potencializacdo do uso basico da tecnologia, pd@pam modelo de
apresentacdo e utilizacdo didatico-pedagdgica dmenms, tendo em
vista 0 acesso ampliado as imagens digitais néideda.

Considerando também as amplas possibilidades daltgia e
do processo de ensino e aprendizagem, Schmidt X28€snala a
necessidade da ampliacdo e da qualificacdo do asdednologias no
contexto escolar. Assim, indica que, ainda como cemiento
mecanico, o advento da fotografia alterou a natudgz imagem e sua
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relacdo com a realidade, projetando as alterag@iagais decorrentes
dos procedimentos informaticos de tratamento, acessstocagem de
imagens. Por fim, Schmidt (2002) assevera que eraigiio entre
professores e estudantes é direta ou indiretampemdiada pela
tecnologia.

H4a, contudo, um desencontro de geracdes na culligital
interativa, configurada como “cibercultura”. De mogkral, nas classes
do ensino basico, os estudantes séo “nativos @digif@orque nasceram
no contexto da cibercultura e os professores samrantes digitais”,
porque nasceram antes da consolidagdo da culigital (PRENSKY,
2001).

O desencontro cultural é apontado como causa dalepmas
pedagdgicos percebidos por teéricos da Educacao,qoon exemplo,
Pedro Demo (2007). Trata-se de um educador favodagdo das
tecnologias de informagdo e comunicacdo na soaedado espaco
pedagdgico.

Ha concordancia no pensamento de Demo (2007) eufteso
autores como Lucia Santaella (2007), sobre osfdi universalizacdo
da cibercultura nas formas de percepgdo, de repegs® e de
aprendizagem. Pois, as caracteristicas multimidiaipertextuais da
navegacdo no ciberespaco sdo muito diferenciadas retacdo aos
processos tradicionais de leitura e escrita. Héosradefinidores da
linguagem hipermidia, cujo primeiro é a “hibridiaacde linguagens” e
0 segundo € a “digitalizacdo das diversas lingusigdsso “permite a
organizacdo reticular dos fluxos informacionais eamuiteturas
hipertextuais.” (SANTAELLA, 2007, p. 48).

A digitalizacdo das linguagens promove a sua ceaeerao
mesmo codigo digital, permitindo sua justaposic@osebreposicdo em
uma interface, que é hipertextual e interativao kssnpe com o fluxo
linear da linguagem verbal impressa, porque o tagpir atua com
unidades ou madulos independentes de informac¢@asksmidades ou
médulos podem ser apresentados de acordo com @morgrevisto.

! Neste trabalho, adota-se a definicdo de nativasadiglaborada por Marc Prensky. O autor
atribui essa definicdo para as criangas nascigastia de meados da década de 1980 e que em
2001, ano da publicacdo do seu artidoigital natives, digital immigrants ja estavam
transformando a realidade escolar dos Estados Bnimlmm uma estrutura cognitiva
influenciada pelo uso de tecnologias digitais caramputadores, videogames, tocadores de
musica, cameras de video e telefones celularesnéerse que no Brasil a disseminacéo destas
tecnologias deu-se um pouco mais tardiamente, domta inicio do século XXl, ja estabelecia

a sua influéncia na nossa cultura.
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Porém, imediatamente, 0 usuario percebe a indepeiadéas unidades
e sua disposicdo para compor roteiros diversos.

Por exemplo, hé livros hipermidia com textos essrilustracdes
e dispositivos musicais que, ao abrir determinafina, ouve-se uma
musica, devido ao acionamento de um aplicativo calisNo ambiente
eletrénico hipertextual, pode-se ouvir a musicauantp se Ié ou vé
qgualquer outra unidade informativa. Para Sant€2087), os modulos
de informacdo sédo os nds, que se ligam e formanpexrnhidia. No
ciberespaco, entretanto, pode-se capturar quatgiisica disponivel em
quaisquer hipertextos da rede e ouvi-la enquant@ sa vé textos e
imagens de outros hipertextos.

Fantin e Rivoltella (2010, p. 90) denominam est®feeno de
“sociedade multitela”, onde o termo “comunicac¢agitdl” indica, uma
paisagem comunicativa marcada pela multimedialidadeque se
inscreve na hipermidia apresentada por Santaell®7§2— pela
intermedialidade (oerossmediality — onde se observa a convergéncia
das midias no espaco digital — pela portabilidadeeesatilidade,
oportunizadas peloshardwares cada vez menores e com mais
funcionalidades a exemplo desatphones

Observam os autores que na “sociedade multitelafrecum
processo de substituicdo da centralidade das midéda centralidade
dos sujeitos “ozapping televisivo torna-sezapping multimidiatico”
(FANTIN; RIVOLTELLA, 2010, p. 91).

Assim é possivel contemplar uma aproximacdo aoseptado
por Veen e Vrakking (2009) ao denominarHfemo zappiena geracéo
que aprendeu a interpretar as imagens televisivada aantes de
aprender a ler e, tem no uso do computador e déace acesso as mais
diversas informacdes de que necessitar. Os aujostificam essa
denominacgdo, pois a geracgdomo zappiensatua como se fosse uma
nova espécie habitando uma cultura cibernéticaagjlobm base na
multimidia. Os autores ainda apregoam o adventadas mudancas a
partir da acdo desses sujeitos imersos nas tecasldigitais:

As tecnologias de informagédo e da comunicagéo
mudardo de maneira profunda o modo como
aprendemos, da mesma forma que a sociedade
como um todo, que caminha para uma economia
de conhecimento intenso e criativo. Nessa
sociedade, o conhecimento sera distribuido e
descontinuo, em redes técnicas e humanas. Para o0s
aprendizes, a criagdo do conhecimento sera uma
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guestdo de agregacdo mais do que de
memorizacdo (VEEN; VRAKKING, 2009, p.
124).

Pode-se considerar, entdo, que a navegacio inderaid
ciberespaco promove alteragdes no ambito das fEssgrercepcdes e
cognicdes, diferenciando-se das experiéncias antente propostas
pela cultura literaria. Isso concorre para “a fopéiade um novo tipo de
sensibilidade corporal, fisica e mental” (SANTAELL2007, p. 34).
Estas conclusGes apontadas por Santaella sobrerfib gognitivo do
leitor imersivo” revelam aspectos pertinentes &gmgdo e a educacdo
na cibercultura contempordnea como campo hipertiudia e
hipertextual.

O leitor imersivo — assim definido por Santaell@y-0 nativo
digital, como denomina Prensky (2001), € marcada ip¢eratividade,
aprendendo e ensinando velozmente por meio daa@derconstante
que, também, implica em constante inovagdo. Contadeelocidade
dessa dindmica interativa ndo € acompanhada persdw setores da
educacdo formal, demandando a superagcdo da l6gias evalores
modernos que, agora, ja representam a tradicaproosssos de ensino
e aprendizagem.

Indica-se, entretanto, que os professores estadpreaesso de
migracgdo, juntamente com 0s representantes da@saiss gestoras das
atividades pedagogicas. Mas, ndo é suficiente apeoacordar com
Pedro Demo (2007), sobre a necessidade de mudangewtalidade
por parte de professores e de gestores pedagogiomgje € preciso
oferecer novos parametros que indiquem e orientenu@anca que o
autor apresentou como necessaria, para superada ‘@scolastica”,
gue permanece influenciando o ensino atual. Par, iésevidente a
necessidade de se investir no efetivo progressaeflaxdo sobre
Educacédo e TCD.

O que estad proposto € o desafio de integrar a ltaginp o
ciberespaco e a cibercultura ao processo pedagémical. Contudo,
h& que se ficar atento as superficialidades nestee. Foi observado
por Edith Litwin (1997), considerando a Reforma e&ational na
Argentina, em 1993, que ha modismos em torno dat§odecnolédgica
na educagdo. Isso pode mobilizar a atencdo, provgastos e nao
mudar de maneira relevante a cultura escolar tadit

A pedagogia tradicional é baseada na informacague foi
considerado transmissdo de conhecimentos, em grpade, era
transmissdo e memorizacdo de dados, para ocupaensonma dos
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estudantes com informacdes necessérias a solucapratdemas
duradouros, por serem recorrentes. Assim, o estladdabuada era
relevante na medida em que, também, era recomemteessidade de se
fazer contas rapidamente, sem o auxilio de instntmse

A escola moderna, primeiramente, aboliu a énfasensino e
enfatizou a atitude de aprender, partindo da igéeradireta com o
mundo. Todavia, houve a consolidacdo da culturaisimgl, cujo
advento havia superado os conhecimentos tradisio@aiprocesso de
consolidacdo industrial desenvolveu um conjunto d®vos
conhecimentos que, também, precisavam ser repassasionovas
geracdes. Isso recuperou as bases tradicionaissittoecom énfase na
transmissdo de dados e informacdes.

Mais uma vez, a consolidacdo de uma nova cultuigeea
revisdo de préticas e de conteudos, em busca dmwddgimento de
novos conhecimentos. Para tanto, € necessaridimwes processos de
aquisicdo de conhecimentos em interagdo diretacaiberespaco, no
contexto da cibercultura.

1.2.2 Configuragdo do problema

Agora € momento de investir no aprendizado da euldigital
como fonte de solu¢Bes para diversos processdssivie 0 de ensino e
aprendizagem. E necessario também reaproximafeasnies geraces
envolvidas no sistema escolar e a imagem € umoahuim entre todos.
Pois, a imagem ¢ fonte de interesse e estimulo pgreofessor se
aproximar das tecnologias e dos acervos digitaianehém, é fonte de
estimulos sensoriais para despertar lembrancadiizana imaginagéo
dos estudantes. Apresentacdes de audiovisuais e@enmmafixas,
recuperadas da internet por meio da tecnologidatligiintegradas no
processo de ensino e aprendizagem, caracterizacanmpo de interesse
comum que estimula todos os envolvidos.

Privilegiam-se aqui as imagens fixas, especialmeate
denominadas “propiciatorias”, porque essas despeatamaginagéo e o
interesse dos estudantes. Além disso, as imagess ‘foropiciatorias”
e, também, as “ilustrativas” e as “explicativas’eracem o tempo
necessario para as observagfes visuais e as agbesl verbais do
professor e dos estudantes, servindo como uma ré&ham torno da
qual o didlogo pedagdgico é estruturado.

O desafio que foi superado neste trabalho pdédinecessidade
de reconhecimento sistematico da realidade eseola intencdo de
propor solugBes factiveis e eficientes para adequaso dos recursos
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tecnolégico-digitais disponiveis no ambiente egcelao contexto da
vida de professores e estudantes ao processo ide engprendizagem.
Desde o inicio, as imagens foram escolhidas conjetash visual-
cognitivos apropriados para efetivar a ligagdoeeasicola, tecnologia e
cultura digital e, também, entre professores alasiies.

Devido a experiéncias anteriores no sistema esoidsde o
inicio, foram consideradas as suas provaveis peeleates e, ainda, as
limitacbes das comunidades de origem de seus omgdPor isso, a
despeito do que é idealizado e escrito sobre tegi@le educacédo
escolar, optou-se por considerar o que é minimavecgssivel para os
envolvidos. Isso indicou o0 acesso constante outeaka equipamentos
digitais interligados na rede internet, como apaede telefonia celular
ou microcomputadores. Pois, esses séo instrumaptos para busca,
selecédo e captura de informacg@es linguisticasaigsau audiovisuais no
ciberespaco. Além disso, indicou ainda o0 acessorogrgmas ou
softwareshasicos de edicdo e apresentacdo de informacgdes.

A priorizacéo da imagem fixa como objeto especifioométodo
proposto permitiu que fosse considerado o faciksweos programas
basicos de edicdo e apresentacdo de imagens Pomver Pointe Paint
Brush, que estdo disponiveis na maioria dos microcomputadque
utilizam a base digitalVindows/Microsoft

Desde o inicio da apreciacéo do problema houverzarde que
h& ampla disponibilidade de acesso a tecnologidabigasica e o
minimo de dominio por parte do publico envolvidbreoos programas
de computador indicados acima. Por isso, o desamehto do método
proposto priorizou a categorizagao e o processdiligacdo de imagens
em geral. Pois, considera-se que, atualmente,rtsipantes do sistema
escolar pesquisado, especialmente estudantes esguods, dispbem e
dominam os recursos basicos ou minimos de buskegase captura e
apresentacdo de imagens digitais ou previamenfealdigdas. Além
disso, considera-se também que pelo menos parcitdnee uso da
tecnologia é autoinstrutivo, sendo que o0 uso é ndedddo e
potencializado com os préprios atos de utilizacéo.

1.2.3 Pergunta de pesquisa

Como o uso das imagens encontradas, selecionatgsgadas
no ciberespaco, por meio de aparelhos digitais atades na internet,
podem contribuir de maneira sistematica e eficiemdeprocesso de
ensino e aprendizagem no ambiente escolar?
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1.3 PROPOSICAO DE PESQUISA

Um aspecto conflitante é percebido, quando se a@ngue na
cibercultura a linguagem, multimidia e hipertextu&@ldominada por
relacdes audiovisuais, tornando os textos linguaistias vezes, apenas
acessorios de encaminhamento. Nas comunicacOeisagsentre 0s
jovens por comunicadores digitais instantaneosooteio eletrénico, as
frases séo resumidas a expressdes recorrentesdasifde tal maneira
gue os aspectos icbnicos dos neologismos utilizagosobressaem
sobre a codificacdo linguistica. Em parte, as neeasdes de grafia das
palavras séo lidas como imagens.

Nesta pesquisa, toma-se como campo de estudo paoaaEcao
de conhecimentos sobre o potencial pedagdgico aegeins, na
recomposi¢do do didlogo entre nativos e imigradigiais, a area de
ensino de histéria no Ensino Médio. Isso demandgunahs
consideracdes sobre esse campo de conhecimento.

S&o importantes as preocupacfes de Saliba (20022pacerca
de um “fendmeno historico inusitado: a transformag@ acontecimento
em imagem”. Esse fenbmeno se consolidou ainda sws da imagem
televisiva e atinge diretamente o profissional dstdfia, habituado aos
usos da grafia. O autor assim apresenta o problema:

O prestigio cada vez maior das imagens coloca em
jogo o0 proprio estatuto das representactes
utilizadas pelo conhecimento histérico. Artifice da
palavra num mundo que a despreza, o historiador
se vé ameacado pela pecha de antiquério
(SALIBA, 2002, p. 122).

Os estudos historicos tém sua origem vinculadaiggirsento da
escrita. Assim, uma cultura que consolida a suBeerd escritura
linguistica, retornando ao universo da oralidadia ecomunicacao por
imagens, questiona o préprio conceito de histoéria.

Além disso, historicamente, a lingua escrita é acgsso mais
completo e eficaz ja produzido para a composi¢do numlelos
representativos. Ao contrario das imagens, a liggoefalada ou escrita
€ capaz de representar com a maxima precisao, gossével nos dias
de hoje, qualquer outra forma de linguagem. A lingade, inclusive,
explicar ou representar de outra maneira, por EE@$ ou por
metaforas o que foi dito com os proprios recursaglisticos. Todavia,
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€ impossivel explicar uma imagem com outras imagenan som com
outros sons. Para expressar as relacdes posgitgissens ou imagens
ainda é necessario recorrer a lingua escrita addal

Do ponto de vista do ensino tradicional o que €gql®do pelos
professores € o despreparo dos jovens para o daomé@niinguagem
escrita e da linguagem matematica. Os textos s&otaglos da internet
e montados no formato dos trabalhos requeridos.obdbo lado, o
ciberespaco é um universo composto pela ordenagéomética. Mas, é
uma ordem implicita, que ndo aparece nas interfpessebidas pelos
usuéarios. As interfaces apresentam icones e nasaflara serem
apreendidos por simples associacdes de cores,adgirs ou de outros
estimulos diretos, cujas relagbes sédo rapidameeseobertas pelo
processo empirico, que principalmente, envolveatat e erro.

A dindmica inovadora do processo cognitivo, que@dente da
cibercultura, dificlmente se expressa de maneitarac e bem
formalizada. I1sso porque seus representantestiweidigitais, ndo sao
hdbeis em se expressar por meio das linguagensmuonais, que
ainda sdo as mais eficientes para a descricéolieadp de modelos de
mundo. Isso é um fator de conflito entre os estigdamativos digitais”
e os professores “imigrantes digitais”, porque hadagual dominio das
linguagens que sdo comuns aos dois grupos (VEENAKKRNG,
2009). Os nativos digitais apresentam dificuldadesexpressdo na
linguagem escrita e na linguagem matematica e agamntes digitais
apresentam dificuldades de expressdo na midiaaldigitssim, é
configurado o impasse que requer reflexdo e soldif@cenciada para
recompor o didlogo eficiente entre os dois grupds, nativos e
imigrantes digitais.

A proposicdo desta pesquisa considera a apresertagéagem,
especialmente da imagem fixa, como elemento esisiticholico
mediador da interagdo comunicativa e pedagdgicee earbfessor e
estudantes, no processo de ensino e aprendizagecont®xto desta
proposicdo é assinalado pela popularizagdo do @c&sS recursos
tecnolégicos eletrdnico-digitais, que estabeleceaiberespaco como
realidade proxima e integrada ao ambiente esatdamaneira oficial ou
extraoficial. Isso provocou a distingdo entre ospantes do sistema
escolar, sendo que os professores sdo percebidosstamam se
comportar como “imigrantes digitais” e os estudarmemo “nativos
digitais” (PRENSKY, 2001).

Ha diferentes possibilidades de integracdo entodegsores e
estudantes. Contudo, as imagens figurativas ouraddst como
narrativas visuais originalmente néo linguisticds aqui assinaladas
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como elemento integrador que atua como fonte deméss e objeto
ancora em torno do qual se estabelece o dialogaifitico-pedagdgico
entre o professor e os estudantes.

Para evidenciar as possibilidades da imagem commesito
integrador e mediador no processo pedagdgico,tagide pesquisa foi
desenvolvida em uma escola estadual da cidademelléodeste estado
de Santa Catarina, junto a turmas de estudantésngimo Médio e
durante as aulas da disciplina Historia.

Ha o discurso tedrico que busca legitimar filosofiente o que é
proposto neste trabalho e no modelo desenvolvidwér®, houve
também o processo aqui relatado de pesquisa agiticla teoria e das
praticas propostas nas aulas de Historia de Endiédio, em uma
escola estadual de Santa Catarina.

Com base na classificacdo funcional de trés tipsicbs de
imagens, o produto resultante da pesquisa camctenm método
simples e eficiente de categorizacao e utilizagdétido-pedagodgica das
imagens, durante aulas ou outras atividades decempsaprendizagem.
Considera-se que, desenvolvendo e compreendendstuaal deste
trabalho, um professor sera capaz de conhecelitésay previstos de
selecdo e apresentacdo das imagens, de acordoscipo®de imagem
e as caracteristicas do contetdo desenvolvido ocepso de ensino e
aprendizagem, sendo que isso caracteriza a segeséural do método.
Porém, este trabalho relata também como foi pldonegacomo ocorreu
0 processo de aplicacdo do método, resultando ertexitm instrutivo
sobre o processo de aplicagdo dos principios prdéisas propostos.

14 ADERENCIA~AO OBJETO DE PESQUISA DO PROGRAMA DE
POS-GRADUACAO EM ENGENHARIA E GESTAO DO
CONHECIMENTO

No ano de 2004, teve inicio as atividades do progrde pds-
graduacdo em Engenharia e Gestdo do Conhecime@G/(ESC),
seguindo a tendéncia e a necessidade de desersptuitie pesquisas
interdisciplinares, que se consolidaram neste gé<xl.

A sigla EGC identifica um programa de pesquisaegraduacéo
jovem, que se mostra em permanente processo dewgdts reflexéo e
sintese de sua praxis. Por isso, € significativtheoer alguns esfor¢cos
de sistematizacao de sua proposta interdiscipiagresquisa, tomando
0 conhecimento como “fator gerador de valor na estade
contemporanea” (PACHECO; FREIRE; TOSTA, 2011, p7)5@ais
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esforcos j& se iniciam com o ingresso dos pOs-graths, provenientes
de diversos campos disciplinares e interdiscipisacom interesses por
sistemas, processos, agentes ou OutrosS recursos cagéura,
armazenamento, expressao, distribuicdo, ou crg@omnhecimento.

Nesse programa, o conhecimento € central e, noestarno
gravitam o0s interesses acerca do desenvolvimentsistemas, de
processos e de agentes do conhecimento. Isso dentamforme Sousa
(2009, p. 2) “um conhecimento sobre o conhecimgrdca saber como
essa possibilidade emerge e se desenvolve entiedivéduos e se
expande na cultura”. A partir dai sdo necessaiodém, estudos sobre
Educacéo, Cognicao, Epistemologia, Sociologia, Gt
Comunicacdo, enfim, areas que abordam o tema deecionento.

Para esse programa interdisciplinar de pos-gradyat&ervam-
se esforcos em superar a tendéncia de engessametddolégico e
também temdtico, que se consolidou durante a miokdeis
cristalizando-se sob o que Kuhn (2007, p. 13) @sscpor paradigmas,
ou seja, as “realizacdes cientificas universalmeat®mnhecidas que,
durante algum tempo, fornecem problemas e solugtekelares para
uma comunidade de praticantes de uma ciéncia”. Calmerces do
conhecimento disciplinar, os paradigmas foram reg@s ao avanco
do conhecimento compartimentalizado em disciplifasntudo, em
conformidade com Morin (2005), na realidade comglexperimentada
pelo século XXI, tornam-se necessarios os esfaleoseligacdo dos
saberes”.

EGC n&o busca a padronizacdo de modelos e métoglos d
pesquisa, posto que esse programa pretende a @oodde
conhecimento para uma sociedade pos-industrial, pleo@a, que
demanda soluc¢des interdisciplinares, em conformeidazbm o
entendimento de que a interdisciplinaridade “nadepser tratada como
um método, mas como uma forma estratégica de abooda
conhecimento, o qual & medida que avanca devetarvegredas, tomar
caminhos ndo conhecidos na busca de resolver Idéides”
(GONZALEZ PEREZ; RUEDA ENCISO, 2005, p. 8, tradugéissa).

E neste contexto que EGC constréi sua atuacio cisseente
interdisciplinar, pois ao avancgar “na compreensaocdnhecimento
como gerador de valor na sociedade contemporarea, arprograma
percebe a esséncia interdisciplinar da naturezaseie¢ objeto”
(PACHECO; FREIRE; TOSTA, 2011, p. 568). Com issoGE
estabelece um campo de pesquisas e de praticaste@m que a
aproximacao e integracdo dos saberes sdo contintefoenentadas.
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O desenvolvimento desta pesquisa de doutoramemigist® na
construcdo de um modelo para o uso pedagdgico dgeims digitais,
que ofereca subsidios ao dialogo integrado entefegsores e
estudantes. Deste modo, emerge a busca pela stiptdiaridade em
campos como Pedagogia, Historia, Semidtica, Pg@l&ognitiva,
Tecnologias de Comunicagdo Digital, caracterizamdgerfil dos
egressos da area de Midia e Conhecimento, queprommfPacheco
(2009, s/p), devem atuar como “pesquisadores, tiexenprofissionais
capazes de criar métodos e utlizar as diversasolagias de
informacéo e de comunicacdo na disseminagdo deconénto”.

Ressalta-se o0 protagonismo do programa ao OpCaturéaz
formacdo de profissionais atentos as demandasisaltaséculo XXI,
aproximando-se do pensamento de Leis (2005), de ‘@secursos
interdisciplinares devem ser interpretados mais ccampulsores do
trabalho interdisciplinar em novas dire¢cdes, quenaoefeitos de
movimentos preexistentes.” Conforme o autor, naarhdmovimento
interdisciplinar perfeitamente definido”, o que oeoé uma tentativa de
superar as dificuldades de compreensdo da realcadplexa que os
cursos disciplinares ndo contemplam. Os cursospliisres buscam
solucionar os problemas de formacdo de recursosammsn em
experiéncias ja existentes, os interdisciplinares dferenciam ao
produzirem a realidade que os contextualiza (LEIB5, p. 6).

Ao discutir sobre o que é, qual é o papel e quairnas com
gue a interdisciplinaridade contribui no cumpringeds missdo de um
programa de poés-graduacdo, Philippi (2010) atestaie q
interdisciplinaridade constitui a “convergénciadigs ou mais areas do
conhecimento ndo pertencentes & mesma classe,ogtrduea para o
avanco das fronteiras da ciéncia e tecnologiasfiranrmétodos de uma
area para outra, gerando novos conhecimentos oiplilias.” Para o
autor esta realizacdo exige “olho no olho, empate’demanda um
“novo profissional, com formacdo basica sélida degradora.”
(informagcao verbd).

Tal profissional pode ser pensado como alguém gotaauma
atitude interdisciplinar. Para Japiassu (1992,®), Bso € algo que se
vivencia, uma “atitude feita de curiosidade, dertala, de sentido da
aventura, de busca, de intuicdo das relagfes mbdstentre as coisas e
gue escapam a observacdo comum.” Mas, esta atifialé algo trivial,

2 PHILIPPI Jr, Arlindo. Informacgdo verbal proferiddurante o Encontro Académico
Internacional: Interdisciplinaridade e Poés-Gradoagda Escola de Altos Estudos —
CAPES/UFSC. Floriandpolis: PPGEGC/PPGICH. Anotagfiedia 16 de novembro de 2010.
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como explica Ferreira (2001, p. 19), a civilizagiodental “forjou em

nossas mentes uma concepc¢ao de mundo onde osofafesdmenos, a
existéncia, se apresentam de forma fragmentadaonkesa, cuja
consequéncia é a angustia, a incompreensao ddadtl

E possivel observar que a fragmentaco discipéirfanto de um
processo intensificado no século XIX, tempo no qoabrreu a
expansao do trabalho cientifico e, em consequéadimgmentacdo do
saber, promovida pelo paradigma positivista. O tpimino adota o
método de producdo do conhecimento das ciénciashalareza,
principalmente de Fisica, estabelecendo-o comaalni& para ciéncia.
Esta homogeneizacdo metodoldgica acarreta em am@rseEgs,
principalmente para as ciéncias sociais, as gpars, serem cientificas,
séo forcadas a “se enquadrar no método (neutretivalyjimparcial) das
ciéncias da natureza” (FRIGOTTO, 2008, p. 46).

O processo em que 0 positivismo tornou-se hegemdroono
paradigma do saber acarretou o isolamento daspliiss de suas
préprias metodologias e “langou os cientistas nsotiddo paradoxal na
medida em que perderam o sentido de uma causa cqueI@s reunia”
(MINAYO, 1994, p. 46). Se por um lado, este prooessduziu a
ocorréncia de interpretacdes paradoxais, que @odetardar 0 avango
do desenvolvimento cientifico, também o fez incag@anovimentar-se
em terrenos de indeterminacao, estreitando o sepaéde visao.

Etges (1995) explica que essa tendéncia univessalia,
corolaria da transposicdo do método de Fisica aam@emais ciéncias,
leva a uma teorizag&@opriori que, em Ultima instancia, descaracteriza o
fendbmeno interdisciplinar. Por isso, torna-se re@E@s para a
interdisciplinaridade uma pluralidade de conhectoee de métodos.

Constatando tal limitacdo no horizonte da producéo
contemporanea de conhecimentos, € possivel comcoata Santos
(2010) ao concluir que os “métodos quantitativas 1sécessarios, mas
insuficientes para dar conta dos desafios da sadée@ds-industrial.”
(informagcao verbd).

Ao observar o percurso de consolidacao dos satis@plinares,
que indica sua insuficiéncia na compreensdo da idask
contemporanea, faz-se uma opcao pela interdisaidiade. Esta
emerge como um campo de possibilidades, onde aéagdonica de um
processo que demanda a abertura ao acolhimentovdoendo diverso.

3 SANTOS, Neri dos. Informacdo verbal proferida dtea o Encontro Académico
Internacional: Interdisciplinaridade e Poés-Gradoagda Escola de Altos Estudos —
CAPES/UFSC. Floriandpolis: PPGEGC/PPGICH. Anotagfiedia 17 de novembro de 2010.
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E um fendmeno que se constitui como uma praticaaedamento, o
qual ndo tem como ser “um exercicio orientado gostemologias e
metodologia perfeitamente definidas.” Assim, apmadse ao equilibrio
entre a fragmentacdo e a simplificacdo, entre dcddgacional,
instrumental e subjetiva, permitindo um melhor edimento da
realidade humana experimentada no século XXI (LE0B5, p. 3).

O proposito desta pesquisa, que € de promover argocatao
pedagogica entre estudantes e professores numxtoiméduenciado
pelas TCD, embora o estudo se realize no campiplitise da Historia,
requer uma abordagem interdisciplinar, na medidagem demanda
conhecimentos acerca da cibercultura, da educadd®, processos
cognitivos dos “nativos digitais”, e dos meios dssdminacdo desse
conhecimento. Portanto, esté relacionada ao ptopdsi Programa de
P6s-Graduacéo em Engenharia e Gestdo do Conhegjmenst busca o
compartilhamento do conhecimento como meio de sesepsacéo e
geracdo de valor. Neste caso, valor pedagdgic@nBetse, conforme
Pacheco (2009), que “compartilhar conhecimento lgevo processo de
fazer com que uma pessoa acompanhe o pensameatdrdée disso
depende a eficiéncia dos processos de ensino-agageadh.

1.5 OBJETIVOS

1.5.1 Objetivo Geral

* Propor um modelo simples e eficiente de utilizad&t#itico-
pedagdgica das imagens capturadas, editadas erspies por
meio de tecnologias de comunicacdo digital (TCD)ma
elementos de integracdo e mediacdo do diadlogo prafessor
e estudantes no processo de ensino e aprendizagem.

1.5.2 Objetivos Especificos

» Evidenciar as implicacdes da cibercultura na coméigdo do
perfil cultural de professores e estudantes nerastescolar.

» Descrever o contexto fisico-tecnoldgico e didapieclagdgico
de uma escola da rede publica de ensino.

* Avaliar o acesso e o dominio dos participantes idteraa
escolar, com relagdo aos processos de capturagisgele
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manipulagéo e apresentacdo de imagens digitaisemamente
digitalizadas.

» Justificar o uso de imagens como elementos deragég e
mediacao do didlogo entre professor e estudantes.

» Categorizar tipos basicos de imagens, de acordo foms
aplicacdes em situagcbes especificas do processnmsieo e
aprendizagem.

1.6 ESCOPO

Esta pesquisa é focada na imagem digital fixa eabuengéncia é
recortada pelo seu uso da imagem no processo dmoerms
aprendizagem, como elemento integrador do praderieteresse visual
do professor e dos estudantes e, também, como relemediador do
didlogo linguistico entre os envolvidos nos moment® ensino e
aprendizagem.

Sob esse foco e no recorte indicado, as imagenamfor
consideradas e categorizadas em trés tipos diésrethd acordo com sua
aplicagdo no processo de ensino e aprendizagem:infhpens
propiciatdrias; (2) imagens ilustrativas, e (3) gmias explicativas. Essa
categorizacao foi decorrente de projecfes e estudaspeito da histéria
e da estruturacdo das imagens, especialmente dgensiplanas, sejam
essas pictoricas ou graficas.

Diante da amplitude e da profundidade de tudo o jquéoi
estudado e compreendido sobre as imagens, a dateg@ar nos trés
tipos basicos aqui apresentados incorre em evidesttacionismo.
Porém, a proposta da pesquisa realizada previunstragdo de um
método simples e eficiente, para ser imediatameatepreendido e
utilizado por professores de diferentes areas difdeentes niveis de
atuacao.

A aplicacdo da pesquisa também foi reduzida a adss da
disciplina Histéria em nivel de Ensino Médio. Esaalas ocorreram em
um curto periodo de tempo em uma Unica escolaedtdd cidade de
Joinville neste estado de Santa Catarina. Porémyeham periodo
anterior mais longo em que ocorreu um trabalho beemacéo,
interacdo e preparacdo dos professores para paréoi da pesquisa
utilizando o método proposto de acordo com as @mides da
pesquisadora.
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Considera-se que em termos de tecnologia e dacarati
pedagdgica, a realidade da referida escola comedspao comum na
média das escolas publicas brasileiras nas regimsais das grandes
cidades. Porém, o que é relevante é que a estottada ndo dispbe de
equipamentos que permitem mais do que o minimoseade previsto
neste trabalho e que os professores participartgsesiquisa também
nao sdo especialistas ou muito proficientes ngsidigens tecnolégicas.
Assim, confirmaram-se as previsdes que orientaraproposta da
pesquisa, porque a escola pesquisada e os prafesiwmHistoria, que
nao sao especialistas ou proficientes em informatetinham os
conhecimentos minimos necessarios com acesso @aewRitos e
programas basicos para busca, selecdo, aquisiigdpe apresentacao
das imagens. Contudo, as aulas com apresentag@agens digitais s
puderam ocorrer em um ambiente especifico dentresdala, porque
nao ha estrutura tecnoldgica para a projecdo dgeinsanas salas de
aula.

A aplicacdo bem sucedida do método ao nivel denBrgiédio
evidencia que a simplicidade proposta ndo é sitaplisna vez que se
tratou do ensino mais complexo e sofisticado qdeigido aos jovens
adolescentes e eventualmente adultos. Assim, diGitlagle do método
mostrou-se eficiente e ampla, na medida em que jsspbe sua
indicac@o para o ensino em outras faixas etariais, Por ser simples
pode ser adaptado para imagens apropriadas asredaséries mais
iniciais e, por ter sido bem sucedido com o puhlic@m adolescente e
eventualmente adulto, o método também pode serimqrdgado em
aulas de cursos superiores.

A motivacdo basica do trabalho proposto decorreu,
primeiramente, do reconhecimento, da consolidacdo da
popularizacdo da midia digital, especialmente aianidterativa e
interligada a internet, como um campo cultural rdifeiado. Pois, essa
midia ampliou, dinamizou e agilizou o contato dasspas entre si e 0
encontro dos professores com informagdes e ilisracde diferentes
naturezas, incluindo as visuais. Por outro ladi@artara de estimulos e
informacdes e a dindmica &gl da internet transfoam e
potencializaram o0s processos associativo-imagisvenriqueceram o
imaginario dos estudantes.

O advento e a disseminacdo da tecnologia digitadoe
ciberespaco dividiu a sociedade atual em dois tiges sujeitos
tecnolégicos. Ha, portanto, os chamados “nativogitais”, que
nasceram no contexto desta nova cultura e os ‘@migs digitais” que,
originalmente, pertencem ao contexto pré-digitaltdto, estudantes e
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professores se dividem entre esses dois ambientegaés. Entre o
mundo literario da cultura pré-digital e o mundo ltimidia e
hipertextual da cultura pds-digital, a imagem pexsz como ponto de
contato entre essas duas culturas ou realidades.

Em sintese o produto da pesquisa € um modelo Geacdio
didatico-pedagdgica das imagens no processo deocedsiprendizagem
que integra TCD, como suporte das imagens digapikcadas na
disciplina Histdria no contexto escolar de Ensinédi. O estudo
desenvolvido propde ainda a ideia de que o useamlbgia no espaco
escolar pode depender menos do acesso e do dore@moldgico e
mais de orientacdo a respeito de como é possiligbutde maneira
consciente e eficiente os recursos disponiveisjgestdo ao alcance
dos professores. Acredita-se que o0 sucesso do mmptogosto decorre
mais especificamente da orientagdo didatica sohweoodas imagens
digitais que do dominio dos recursos tecnoldgicos.

1.7 ABORDAGEM METODOLOGICA

Esta € uma pesquisa aplicada a construcao de uelorgithples
e eficiente para o uso didatico-pedagogico das emagligitais. A
natureza da pesquisa € qualitativo-exploratériastestada na
abordagem fenomenoldgica, com foco na interacace erntltura e
sujeito para construgdo do conhecimento.

Gil (1999) assinala que existem trés grupos de Uisms} 0S
estudos exploratorios, os estudos descritivosestoslos explicativos. O
primeiro grupo — das pesquisas exploratérias —réleodefinido como
alternativa possivel para a construcdo de uma \gédtmal sobre um
determinado fato. Apresenta ainda que “as pesqgeigalsratorias tém
como principal finalidade desenvolver, esclareceroglificar conceitos
e ideias” (GIL, 1999, p. 43), 0 que as torna i@i£aso da pesquisa ora
proposta. Pois, para produzir um modelo que orientetilizacdo
pedagdgica de imagens digitais, faz-se necessaegclarecimento de
conceitos acerca dos aspectos gerais do perfilitbagdos estudantes
“nativos digitais”. Também, é preciso esclarecemaslos de utilizacdo
e as finalidades do uso de imagens no processo ndaoe e
aprendizagem.

A partir do exposto, fica evidente a necessidadalmadagem
qualitativa adotada. Pois, conforme Gil (1999, 8) 4rienta, em
pesquisa exploratéria, os procedimentos de amesirag as técnicas
quantitativas de coleta de dados ndo sdo os mienéés nem os
costumeiramente mais aplicados.
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Com esse direcionamento metodoldgico, é possieehhecer a
aproximacdo desta pesquisa a explicacdo apreseptaddleksenas
(2002), para as razdes e objetivos que justificaatoode pesquisar,
assim entende-se que:

Pesquisar diz respeito a capacidade de produzir
um conhecimento adequado a compreensédo de
determinada realidade, fato, fenébmeno ou relacdo
social. Na educacdo escolar, a pesquisa também
assume a capacidade de criar 0s meios necessarios
ao estabelecimento de novas interagdes,
mediacdes e modificagcfes de contextos que
envolvem os sujeitos do ensino com os sujeitos da
aprendizagem (MEKSENAS, 2002, p. 22).

Tendo em vista o problema observado, que é dederdn
desencontro cultural entre professores, como imigs digitais e
estudantes, como nativos digitais, o viés fenondgicd € adequado a
pesquisa, porque possibilita e justifica uma imeEggdo do mundo,
conforme esse se apresenta a nossa consciéncimnificativo o
enfoque sobre a interpretacdo de fendbmenos detesrelas relacdes
pedagdgicas no contexto miditico da cibercultB@s, desse enfoque
emerge a “possibilidade de esclarecer alguns eksenlturais como
osvalores que caracterizam mundo vividados sujeitos” (TRIVINOS,
2006, p. 48, grifos do autor). No caso desta psagoiespac¢o do ensino
médio regular.

Gil (1999, p. 43) explica que as pesquisas expides
“habitualmente envolvem levantamento bibliografieo documental,
entrevistas ndo padronizadas e estudos de casoisd8ppropde-se um
pluralismo metodoldgico, relacionando procedimergrgloratérios de
pesquisa tedrica e pesquisa documental, e assimpoc@tementos para
a pesquisa aplicada a proposicédo do modelo. Ruenae-se neste caso,
que “uma cobertura adequada dos acontecimentoagis@sige muitos
métodos e dados: um pluralismo metodolégico seinarigomo uma
necessidade metodoldgica’ (BAUER; GASKELL, 20021.§).

Ha, conforme Branddo (2005, p. 1-2) na producageabssuisa
uma polémica entre a objetividade-neutralidade tfasina e a
subjetividade-interatividade qualitativa. Para egtesquisador, tal
discussdo é algo mais do que apenas uma questdoetdelologia
cientifica e, contétm uma relacdo de poder ai dstEitle a volta da
questdo da criacdo de saberes através da pesfuigate o termo
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interatividade como alternativo a palavraeutralidade corrente nos
livros de métodos e técnicas de pesquisa expemnent

Em aproximacgéo a sugerida interatividade é quedséaanesta
pesquisa 0 procedimento de coleta de dados daipaguprticipante, a
qual, de acordo com Machado (2008), é uma metoi@otpge favorece
a producdo cooperativa de conhecimentos sobrelidaa vivida, a
partir do abandono de estruturas hierarquicas gagnmentam o
cotidiano. H& uma discussdo, no Brasil, sobre #sreticas entre
algumas tendéncias que envolvem o0s conceitos deguipas e
participacdo: pesquisa-acdo, pesquisa particippaesguisa-intervengao.
Contudo, a autora demonstra que na literaturarggii@ a preocupacao
esta em se as pesquisas ocorrem de forma paitieijpat N0, como no
caso deste trabalho, com a participacdo da pesiguésao cotidiano do
campo de investigacao.

Para Machado (2008, p. 4), esse tipo de pesquisaria uma
pratica que envolve “inser¢do do pesquisador noo npeisquisado,
participaco efetiva da populacdo pesquisada rpses transformagéo
da realidade, busca do sentido e das representagi@sconcepcao de
sujeito e de grupo, autonomia e praticas da liltkrfaalém do
compromisso ético de socializagdo dos resultadas grupo
pesquisado.

Thiollent (2009) explica que, embora ndo sejam ongiandes,
hé& diferencas entre o que caracteriza uma pesagésae uma pesquisa
participante. Para o autor, na pesquisa-acdo hanieresa participacéo
da populacdo pesquisada, inclusive na decisdo sobreumos da
investigagdo. Uma vez que o desenvolvimento do loogara
utilizacéo das imagens digitais ocorreu anteriotma@nparticipacao dos
grupos pesquisados, adota-se a denominacdo ddagzepgtticipante. A
participacdo dos sujeitos pesquisados se da naagéib critica do
modelo desenvolvido, onde, conforme Demo (1987123%), se da a
tbnica basica da pesquisa participante, na “unifie e&onhecimento e
acao”.

Esta pesquisa contou, portanto, com o levantani@bliografico
sobre o perfil cultural-cognitivo dos nativos digst e, quais influéncias
as TCD trouxeram para a area de Educacdo. Tamioérastiidado o
campo de ensino em Histdria, e como esse contaideahsformado
por meio da renovacao de métodos e fontes de pasqal renovacao
estendeu-se ao ensino de Historia, o qual receipela significativas
contribuicbes do campo pedagégico. Os estudos sobpmmtencial
pedagogico das imagens constituiram-se como mais uariente de
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exploracdo desta tese. Isso tudo colaborou pamsensolvimento do
modelo de categorizacéo basica de imagens fixaspeado Triptico.

Essa denominacao foi escolhida porque os triptinas, artes
plasticas, sdo obras compostas de trés imagenserdde, que se
complementam para comunicar uma ideia. No casoadttelm, sdo trés
categorias imagéticas que propiciam comunicagdonbeximento no
processo didatico-pedagdgico de Ensino Médio.

As trés categorias imagéticas que compdem o Gois#o: (1)
imagens propiciatérias ou imagens para sentir gjimag (2) imagens
ilustrativas ou imagens para observar, e (3) imagetplicativas ou
imagens para compreender. Suas caracteristicaeséidtas no capitulo
cinco deste trabalho.

Para compor essa categorizagcdo bdsica considergueeo
estudante nativo digital desenvolveu um amplo daldeimaginario,
repleto de estimulos e lembrancas, cabendo ao spmfeatrair o
interesse e trazer esse acervo imaginativo paratade proposto,
conforme o seu planejamento de trabalho. Foi demsida a
necessidade de tempo e espaco para o desenvolirdentlialogo
linguistico, que é campo de dominio do professmmedo privilegiado
de promocéo do entendimento dissertativo ou légagmitivo sobre os
temas estudados. Isso influenciou na prioridadbuitla as imagens
fixas durante a elaboracdo do modelo. Pois as insafjeas sdo mais
estaveis, mais sugestivas e menos completas quinagens em
movimento e os efeitos sonoros dos produtos algliaig. O cinema, a
televisdo tradicional e a midia digital oferecem itosu produtos
audiovisuais que podem e devem ser trazidos, ajpeekes e debatidos
no ambiente escolar. Porém, de maneira especifica0 da imagem
proposto no método quer ser um recurso de susientdg fala do
professor em dialogo direto com os estudantes.

As imagens fixas propiciam a interacao direta taiménea entre
o professor e os estudantes, abrindo espaco eefgle tempo para o
discurso do professor e requerendo mais da imapnagda interagdo
dos estudantes. O discurso pedagdgico do professoraginacéo e a
interacdo dos estudantes sdo os principios bada®sulas propostas
pelo método Triptico, com base no uso de imageaspecialmente, de
imagens fixas.

A experimentacdo do modelo desenvolvido contou cam
participacdo das trés professoras da disciplingdttisde Ensino Médio
em uma escola localizada no municipio de Joinvijle integra a rede
publica estadual de Educacgéo de Santa Catarinsc@dha da escola foi
definida a partir de seu enquadramento no padr&tondéas escolas da
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rede estadual catarinense, em termos didaticos teutuzais,
considerando-se especialmente os recursos didétinotogicos.

Com a orientagdo da pesquisadora, as trés profssspre
participaram voluntariamente da pesquisa elaboragamsaram um
artefato gréafico-digital, como suporte de partecdateddo das aulas.
Esse artefato foi estruturado de acordo com o roob@btico proposto,
para o uso de imagens nas aulas e de acordo colanejgmento
pedagogico para o ano letivo de 2012.

O método proposto, portanto, foca decisivamenteso de
imagens. Mas, considerou primeiramente a ampliagédacilitagdo do
acesso dos professores as imagens digitais, par diaeinternet, e no
seu dominio minimo para o uso de programasaftwaresigualmente
acessiveis e de facil utilizacao.

Depois de avaliados e interpretados teoricamergeprodutos
elaborados foram apresentados a seis turmas dmdEnédio da
mesma escola — trés turmas do periodo matutinés do periodo
noturno. As aulas foram observadas e gravadagppstpisadora.

Para cada periodo escolar pesquisado (matutinctuenod foi
realizado um grupo focal com dois estudantes reptastes das turmas
participantes da pesquisa. Cada grupo focal contom seis
participantes. Obijetivou-se a interpretacéo e dgsrido resultado dos
produtos junto aos estudantes, considerando sessggaram um
avanco no potencial de compreensdo e apropriacammigecimento
historico.

No ambito do processo de coleta de dados sobretemgial
pedagdgico de artefatos como o Triptico, aplicouseda um
qguestionario de sondagem a todos os estudantessalasturmas
participantes da pesquisa, cujos dados séo apmdesnio capitulo seis
deste trabalho.

Outra acdo desenvolvida para a coleta de evidérstibsee a
aplicabilidade do modelo Triptico foi a realizac@le entrevistas
semiestruturadas com as trés professoras envolwdaaplicacdo do
modelo. Trivifios (2006, p. 146) informa que essaitd “parte de
certos questionamentos basicos, apoiados em tedriagoteses, que
interessam a pesquisa, e que [..] oferecem amplmpac de
interrogativas”, as quais surgem, também, confoameespostas dos
informantes. Com isso é mantida a presenca conecemtuante do
pesquisador, no processo de coleta de informaé@séim foi possivel
conhecer e contextualizar as impressfes e expm¥erdas trés
professoras voluntarias, na aplicagdo do modelaste de imagens
digitais.
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1.8 ESTRUTURA DOS CAPITULOS

Neste capitulo introdutério foi apresentado o @elimento da
pesquisa. No capitulo seguinte é discutido o cémteenciado pela
geracdo que adentra o Ensino Médio, os “nativostaisty Esses
sujeitos fazem parte de uma cultura produzida & [k presenca das
tecnologias de comunicacdo digital, denominada aileefcultura”. A
concepcéo tedrica adotada demonstra em que medidansformacgdes
tecnolégicas influenciam no perfil cognitivo deggaracéo e também
discorre sobre as transformacgfes na realidade @dned provocadas
pela cibercultura. Através do estudo de autoresréssados nas
mudancas sociais, comportamentais e cognitivas quiolds nos
usuarios desses ambientes cibernéticos, sdo tecmlgamas
interpretacdes sobre o universo de trabalho dadédiocno século XXI.

E objeto do terceiro capitulo a investigacdo sabreampo de
aplicacdo do modelo Triptico, a area de Histériensitera-se que as
imagens, ja ha algum tempo, séo utilizadas comiziogldos eventos
histéricos. Mas podem servir para a disseminacd&adohecimentos de
Historia, adquirindo um carater pedagégico. Esse peslagdgico das
imagens é o foco de interesse desta pesquisa.

No quarto capitulo encontra-se uma teorizacdo sobcampo
imagético. S&o estudadas as producdes de automsequ algum
momento, tenham se dedicado ao estudo das imaBé&wutem-se
conceitos que auxiliam na reflexdo sobre o que es&mmo podem
funcionar as imagens no processo de producdo enudisgcdo do
conhecimento.

O modelo Triptico € apresentado no quinto capitbl@pde-se a
categorizacao bésica de imagens fixas que foi Eldbo Sdo descritos
como cada um dos tipos de imagens contribui pam@cesso didatico-
pedagogico que promove e facilita a interacdo emStidantes e
professores.

O capitulo seis traz a descricdo da aplicacdo daletno
desenvolvido. E apresentada a dinAmica de plansjareeaplicacéo das
aulas com o Triptico. Em seguida se promove a dak sujeitos da
pesquisa. Os estudantes avaliaram a experiéncthosngrupos focais e
responderam a um questionario de sondagem. Asspoofes foram
entrevistadas individualmente e tais informacdespiiem também esse
capitulo.

O capitulo sete contém as consideracdes finaipessibilidades
vislumbradas para trabalhos futuros.
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2A EDUCAQ%O NO CONTEXTO DAS TECNOLOGIAS DE
COMUNICACAO DIGITAL

Neste capitulo apresenta-se estudo do contextociado pelos
nativos digitais como parte de uma cultura produzal partir da
presenca das tecnologias de comunicacdo digitaipnd@ada de
“cibercultura”. A concepcéo tedrica adotada indica que medida, as
transformacdes tecnoldgicas influenciam o perfiltucal-cognitivo
desta geracéo.

2.1 A ADOGAO DE TECNOLOGIAS DIGITAIS E AS
TRANSFORMACOES COGNITIVAS

O contexto atual revela mudancas nas relagfes susoweas
geracBes tém com o saber. A cultura e a sociedatteraporaneas séo
caracterizadas pela “cibercultura” que, em escaladial, suprimiu as
fronteiras da informacdo, liberando-a em todas awciks e
consolidando um fenémeno virtual, coletivo e miridional, com base
na rede mundial de computadores.

E a cultura advinda do ciberespaco, como “um esfeitm de
circuitos informacionais navegaveis. Um mundo waira comunicagéo
informética, um universo etéreo que se expandefimdamente.”
(SANTAELLA, 2007, p. 45-46). Tal universo, de fafmde alterar as
concepcgbes de aprendizagens, posto que as referé@eiespaco e de
tempo neste “mundo virtual” ndo sdo as mesmas dendm real”,
conhecido pelas gera¢fes anteriores.

Em muitos casos, devido as condi¢des diversas tadas pelas
novas geracoes, 0s processos educativos desemglpadas geracoes
anteriores ndo se configuram mais como signifioati¥ois, em funcéo
da sua imerséo no ciberespaco, as novas gerag@semam um perfil
cognitivo diferenciado.

Constata-se que o contexto linear da leitura dedie periddicos
que marcou 0 acesso ao saber por parte das gerdeda®fessores
formadas até o inicio do século XXI ja ndo se asffmmao acesso
labirintico e hipertextual do conhecimento na abbura, que marca o
cotidiano das geracfes de alunos com o0s quais ¢sefsssores
precisam interagir e produzir significados.

Esta problematica tem sido objeto das reflexbesnugtos
tedricos, tais como Lucia Santaella (2007) quejnaestigar sobre o
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perfil cognitivo das novas geracdes estabeleceuamabise progressiva
das transformacdes intelectuais experimentadasesgiécie humana a
partir do contato com as tecnologias, desde a In&xtia.

No periodo medieval Santaella (2007) apresentaistéaria de
um leitor “contemplativo” de objetos e signos daidy iméveis e
manuseaveis, tais como os livros, as pinturas, agam Conforme a
autora, “esse leitor ndo sofre, ndo é acossads pej&ncias do tempo”
(SANTAELLA, 2007, p. 24), tem tempo para refletipara a
contemplacdo, neste leitor se sobressai 0 senfidasdio aos demais
sentidos e, tem a imaginagdo como seu complemento.

Com o advento da Idade Moderna e o processo daizaigdo
desencadeado, principalmente a partir do século, Xkofundas
mudancas foram se operando no modo de vida dososugn que a
velocidade ndo mais se pautava pela tracdo aningal,sim pelo ritmo
das locomotivas e, logo em seguida, dos automéisste periodo
“viver passou a significar adaptar-se a congestaonagens na retina”
(SANTAELLA, 2007, p. 29). A autora apresenta odeimovente,
“aquele que nasce com o advento do jornal e dasd@es$ nos centros
urbanos habitados de signos [...], o leitor apdoessde linguagens
efémeras, hibridas, misturadas.” (SANTAELLA, 20Q¥v, 29). Para
Santaella, o jornal é o primeiro rival do livro e sonfigura numa
linguagem hibrida a partir da impressdo mecéaniedakbo telégrafo e a
fotografia, possuindo um caréater efémero, feit@mghurar o curto tempo
das suas noticias, criando assim um leitor “fugaavidadeiro, de
memodria curta, mas agil. Um leitor que precisa esey pelo excesso
de estimulos, e na falta do tempo para reté-lo&N{SAELLA, 2007, p.
29).

Em concordancia ao percebido por Santaella, Peixt®@8)
contribui, demonstrando que nas sociedades contémgms tem-se a
emergéncia do “ver como um problema”, criando uescdrtabilidade,
nao s6 das coisas, mas principalmente das imaged&mrge disso,
guestiona: “como olhar quando tudo ficou indistiivgli quando tudo
parece a mesma coisa?” (PEIXOTO, 1988, p. 361¢ &sbr diferencia
as cidades contemporaneas das cidades “tradicipnaissim
denominadas por ele, e aponta as transformacfesidaso nestas
Gltimas, as quais deram lugar as contemporaneasudlaescricao das
cidades tradicionais, ele afirma que elas

[...] eram feitas para serem vistas de perto, por
alguém que andava devagar e podia observar os
detalhes das coisas. Um prédio feito para ser
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observado por quem passa na calcada, a pé, pode
ser ornamentado. E através de suas formas
arquitetbnicas que ele nos diz o que ele é.

(PEIXOTO, 1988, p. 361).

A partir das cidades tradicionais, Peixoto percabealteractes
das cidades contemporaneas: mundo que se moviwveotg sujeitos
que s8o passageiros metropolitanos sempre em muamdal
velocidade, segundo o autor, “determinaria ndo s@lt@r, mas,
sobretudo o modo pelo qual a prépria cidade, estadautras coisas, se
apresentam a nés” (p. 361). Assim sendo, as cideal#emporaneas
tém se confundido com outdoors. Para o0s passagejues se
movimentam velozes em automéveis, 0s elementosasigsaisagens
urbanas apresentam-se sem profundidade. A velagidpdrtanto,
provoca um achatamento da paisagem, desencadeantiyacesso de
superficializacdo” dos prédios e dos habitantes:

[...] a arquitetura, sob o impacto da velocidade,

perde espessura. A construcdo tende a virar so
fachada, painel liso onde sé&o fixados inscricdes e
elementos decorativos, para serem vistos por
guem passa correndo pela auto-estrada. Ocorre
uma superficializacdo do prédio: por tras da

fachada, ele € um simples galpao igual a todos os
outros. Toda a arquitetura pds-moderna consiste
nesta transformacdo do prédio em mural, em

letreiro, em tela (PEIXOTO, 1988, p. 362).

Tais transformacgdes descritas por Peixoto em melas&cidades
convertem-se também em fatores de mudancas nasppées dos
sujeitos — como ja definido por Santaella — acassamtla pluralidade
de signos, caracteristicos das multidées em cem@&erdros urbanos os
quais convivem nesse mundo da velocidade e da image

No entanto, este leitor movente, tendo sofrido di@mificativas
mudancgas cognitivas, ainda se configura como ndigiante do perfil
coghnitivo do leitor “imersivo”, que surge com o adto da informatica
e “gue navega entre nos e conexdes alineares grejaiteturas liquidas
dos espacos virtuais” (SANTAELLA, 2007, p. 31).

O leitor imersivo, em razéo de suas experiénciasilverespaco,
desenvolve outras sensibilidades, percepcdes, eofimnovo tipo de
cognicdo que o torna “um leitor em estado de pidénti conectando-se
entre nés e nexos, num roteiro multilinear, mutigencial e labirintico
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que ele proprio ajudou a construir’ (SANTAELLA, 20(. 33). Assim
pode-se constatar o protagonismo desse novo sgjetondo s6 deixou
de ser um simples receptor passivo, mas no univdigibal tem
liberdade de escolha e de producdo dos conteldosiagejar acessar,
além de criar a sua propria identidade transformaed em leitor-
emissor-usuario, deixando de ser apenas um recqgassivo de
estimulos midiaticos alheios.

Escrutinando melhor o perfil cognitivo do leitorémsivo a autora
observa trés niveis de acesso as tecnologias isigdamonstrando
diferengas na maneira de navegacdo partindo dé dévéinternauta
errante”, passando pelo de “detetive” e tornandaxse “navegador
previdente”.

O internauta errante vale-se do instinto para aldai as rotas a
seguir, visando o0s objetivos que deseja ver atisgidTal
comportamento garante a esse internauta um comjgomancadamente
lidico no contato com o ciberespaco. Ele navegaeerntorios ainda
desconhecidos e, portanto, ndo pode se guiar pplrte da memoria,
recebendo assim, uma surpresa a cada movimento.

O internauta detetive conta com recursos de suaénem
podendo seguir “as trilhas dos indices de que odiemtes
hipermidiaticos estdo povoados” (SANTAELLA, 2007, A78),
conseguindo desenvolver estratégias de busca lasseadseus erros e
acertos. Seu percurso é caracterizado como um gI@c@uto-
organizativo, particular daquele que aprende cexpariéncia.

O internauta previdente passou por um processo de
aprendizagem. Por isso, mostra familiaridade com aosbientes
informacionais e movimenta-se usando a légica davigbilidade,
podendo antecipar as consequéncias das suas ascolha

Isso é possivel porque a atividade mental mestmaladente é a
da elaboracdo. Por ter internalizado os esquemesisggue estao
subjacentes aos processos de navegacao, adghiaibilalade de ligar
0s procedimentos particulares aos esquemas gataisdlizados. Sua
navegacao se da em percursos ordenados, norteadama memoria
de longo prazo que o livra dos riscos do inesperé8ANTAELLA,
2007, p. 179).

As conclusbes apontadas por Santaella sobre “d pegdnitivo
do leitor imersivo” revelam aspectos pertinentegpeicepcdo e a
educacao na cibercultura contemporanea como caippartidiatico e
hipertextual.

[...] no contexto comunicacional da hipermidia, o
infonauta I, escuta e olha ao mesmo tempo. Disso
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decorre ndo s6 desenvolver novos modos de olhar,
nao mais olhar de maneira exclusivamente Optica,
como também ler de uma maneira nova e aprender
cada vez com mais velocidade, saltando de um
ponto a outro da informac¢do, formando
combinatorias instaveis e fugazes. Enfim, mesmo
quando esta diante dos espagos representacionais
da tela de um monitor, o infonauta ja saltou para
dentro da cena, é ele que confere dinamismo a
esses espacos, tendo se transformado em elemento
constitutivo de um ambiente cujas coordenadas
infinitas s6 se limitam pela interface que ele
atualiza no ato de navegacdo. (SANTAELLA,
2007, p. 182).

Os tipos, errante, detetive e previdente, configurambém trés

niveis de leitura imersiva, 0s quais estdo preseatse alternam no
cotidiano de aprendizagens do leitor. Segundo@aub leitor imersivo
ndo deve perder de vista a “sua posi¢cdo de exmlgradmplice e co-
criador” do ciberespaco (SANTAELLA, 2007, p. 180).

E possivel contar ainda, com as reflexdes de RGiertier
(1999) sobre o percurso do livio e da leitura ngsteiodo de
transformacdes tecnolégicas. Ha um processo defdramacéo sendo
vivenciado, desde o final do século XX, que aindedpra neste inicio
do século XXI. Segundo o autor, faz parte do ofitkichistoriador olhar
para o passado e perceber que, neste contextoe lumuvcorte, uma
fratura” no percurso histérico. Pois, ao definir lioro na era
informatizada, ha que se admitir uma nova definigésse objeto. Em

suas palavras:

Alias, é dificil empregar ainda o termo objeto.
Existe propriamente um objeto que é a tela sobre a
qual o texto eletrdnico é lido, mas este objeto ndo
é mais manuseado diretamente, imediatamente,
pelo leitor. A inscricdo do texto na tela cria uma
distribuicdo, uma organizagdo, uma estruturacdo
do texto que nédo é de modo algum a mesma com a
qual se defrontava o leitor do livro em rolo da
Antiguidade ou o leitor medieval, moderno e
contemporaneo do livro manuscrito ou impresso,
onde o texto é organizado a partir de sua estrutura
em cadernos, folhas e paginas. O fluxo sequencial
do texto na tela, a continuidade que Ihe é dada, o
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fato de que suas fronteiras ndo sdo mais tao
radicalmente visiveis, como no livro que encerra,
no interior de sua encadernacdo ou de sua capa, 0
texto que ele carrega, a possibilidade para orleito
de embaralhar, de entrecruzar, de reunir textos que
sdo inscritos na mesma memoria eletrdnica: todos
esses tragcos indicam que a revolugdo do livro
eletrbnico € uma revolugdo nas estruturas do
suporte material do escrito assim como nas
maneiras de ler. (CHARTIER, 1999, p. 12-13).

Se concordarmos com Chartier (1999) seremos foscadamitir
gue as tecnologias de comunicagédo digital sejaponssiveis por uma
grande transformacdo na sociedade contemporéneais, Po
revolucionando o suporte material do texto e, rmasiohando as
maneiras de ler, o sistema cognitivo dos leitonemdificado.

Tal constatacdo revela a necessidade da Educagéide@r essa
realidade e estuda-la para garantir que o seultiat®e producdo e
disseminacdo do conhecimento seja significativo.

22 UMA NOVA EDUCAGCAO PARA CONTEMPLAR AS
MUDANCAS

Percebe-se neste estudo que, ao produzir e travasfoo
ciberespaco, 0s usudrios também produzem e tramsforas suas
maneiras de estar no mundo. Assim € que se comsreeonclusdes do
trabalho de Marc Prensky (2001), que também peraslmiferencas se
constituindo no perfil cognitivo das novas gerac@s “nativos
digitais”.

Prensky (2001) denomina como “nativos digitais” aageitos
nascidos a partir da década de 1980. Esses sugstimgam produzindo
muitas mudancas no espaco escolar dos EstadossJgigkndo o autor
se interessou por estuda-los em sua dissertagiesteado e publicou o
trabalho: Digital natives, digital immigrants(PRENSKY, 2001). No
texto, o autor assinala que a estrutura cognitigatad geragdo foi
transformada pela influéncia do uso de tecnologlagtais como
computadores, videogames, tocadores de musicarasirde video e
telefones celulares.

Prensky (2001) estabelece a distin¢gdo dos “natigitais” em
contraste com seus professores, denominados “imégaligitais” que,
embora compreendam o seu funcionamento e utilizemGD, ainda,
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evidenciam algum “sotaque”, ou seja, alguma inddide ou
desconfianga na sua relacdo com o aparato tecooldgjital,
demonstrando que a migracdo digital ndo foi corapienhte bem
sucedida. Para o autor:

Os professores precisam aprender a comunicar-se
na nova linguagem e estilo dos seus estudantes.
Isso, ndo significa mudar o sentido do que é

importante ou de boas habilidades de pensamento.
Mas, significa avancar rapido, sem passo a passo,
mais em paralelo, com mais acesso randémico.
(PRENSKY, 2001, p. 4, traducdo nossa).

O autor faz esta afirmacgéo porque, em 2001, anpubicacgdo
dos seus estudos realizados nos Estados Unidatatmnque os alunos
formados nas universidades e com 21 anos em mgdiaaviam
assistido cerca de 20 mil horas de televisdo elgan torno de 10 mil
horas degamesno computador, enquanto que a leitura de livras na
passava de 5 mil horas.

A confirmagdo do comportamento distinto entre metive
imigrantes digitais evidencia a dindmica divergetds processos de
percepcdo, cognicdo, educacdo e conhecimento eacuitura, com
relacdo aos processos anteriores. Especialmemngiepas referéncias
de espacgo-tempo no mundo virtual sdo diferentesndiodo material,
como foi configurado pelas geracdes anteriores.

A extensdo das TCD interligadas na Internet é tifida e
continuamente estendida por novas conexdes. Aléssodias
“navegacfes” multimidia e hipertextuais estabeleaenmredemoinho de
possibilidades associativas, as quais sdo compasitde relacfes
cognitivas que escapam a ldgica tradicional pelediatismo e pela
rapidez nas mutagbes. A percepcdo e 0 pensamenenise virais,
multiplicando-se, contaminando-se e passando ptagbes de maneira
muito acelerada.

Do ponto de vista politico, Lévy (1999) é otimigjganto a
expansdo do ciberespaco, que torna o mundo infisrmeEcmenos
“totalizavel”, permitindo a descentralizacdo do @odle producdo e
disseminacdo de visdes de mundo. E um espaco etodpspodem ser
autores e emissores de suas ideias, as quais tagdtéimediatamente
revistas e contaminadas por multiplas interferéncjae as transformam
em seres dinAmicos e mutantes.
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Para Lévy (1999), foi instaurado o paradoxo dovenso sem
totalidade, j& que a universalidade diz respeitot@m. Na midia
tradicional, a relacdo estabelecida entre emissreseptores apresenta
papéis bem definidos. Mas, ao contrario dissodo ttdo € consolidado
no ciberespaco, devido ao seu carater mutanteamsigmista. A cultura
médio-interativa do ciberespaco estabelece a cilbera como atuagéo
simbdlica de conjugados de emissores interagentefetivamente
interativos. Ha constante possibilidade de atuagéimtervencédo, que €
abrangente a todos os participantes do ciberes@éomesmo as
populacdes em paises com regimes ditatoriais, asnohineses, podem
contar com ferramentas digitais de livre acessorgetidos censurados
pelas agéncias governamentais e com sigilo solipeedfoi acessado,
como demonstra Carreiro (2011).

E necessario refletir sobre as transformacbes didade
educacional que foram provocadas pela cibercultssa. é possivel por
meio do estudo de autores interessados nas mudaswaais,
comportamentais e cognitivas promovidas nos ussiéestes ambientes
cibernéticos. Ha diversos autores dedicados aadastla cibercultura
em interface com a educacéo e, também, difereptemuinacdes para a
tecnologia digital e seus usuarios (Quadro 1).

Autor Obra Definicdo da Definicdo do
tecnologia usuario
CATAPAN, Pedagogia e Tecnologia Apreendente
Araci H.; tecnologia Avancada de
FIALHO Comunicacao Digital
Francisco A. P. — TACD
LEITE, Ligia Tecnologia Tecnologia N&o
Silva (coord.) educacional dependente estabelece
uma
definicéo
LEVY, Pierre Cibercultura Tecnologia de Coletivos
informacéo e inteligentes
comunicacgéo — TIC,
Tecnologias da
inteligéncia
MAMEDE- O contexto dos Tecnologia de Nativo digital
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NEVES, Maria | novos recursos | informacéo e
A.C,; tecnolégicos de | comunicacdo — TIC
DUARTE, informacéo e
Rosalia comunicacéo e a
escola
PALFREY, Nascidos na era | Tecnologia digital Nativo digita
John; GASSER,| digital
Urs
PETARNELLA, | Escola analégica | Tecnologias Cabecas
Leandro e cabecas digitais Midiaticas e Digitais | Digitais
de Informacéo e
Comunicagao —
TMDICs
PRENSKY, Digital natives, Tecnologia digital Nativo digita
Mark digital
immigrants
SANTAELLA, Navegar no Ambientes Leitor
Lucia ciberespaco informacionais imersivo
TAPSCOTT, A hora da geracao Tecnologia digital Geracao
Don digital Internet
VEEN, Wim; Homo zappiens | Tecnologia de Homo
VRAKKING, informagéo e zappiens
Ben comunicacgdo — TIC

Quadro 1 — Quadro de denominacgdes sobre a teca@®guUS USUArios.
Fonte: da Autora.

2.3 OS DESAFIOS DA CIBERCULTURA

Tendo despertado a preocupacédo de pesquisadoredudacéo
desde o final do século XX, as questdes relativas peocesso
educacional dos sujeitos numa sociedade influeagiaths tecnologias
de comunicacéo digital constituem-se num probleim#aando esgotado
no século XXI. Moran (2000, p. 11-12) questionaorio ensinar e
aprender em uma sociedade mais interconectada®itdd afirma que,
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assim como em varias outras organizacdes, o campalutacédo sofre
uma pressdo por mudancas e que estas tém sido iehadas na
direcdo de investimentos na implantacédo de “tegiadotelematicas de
alta velocidade, para conectar alunos, professoaesdministracao”.

Tais investimentos, entretanfmroduzem expectativas de rapidas
solucdes para os problemas educacionais, 0os gimia Bdo tem se
mostrado tdo eficientemente resolvidos. O autor itedue as
tecnologias “permitem ampliar o conceito de auka.edpaco e tempo,
de comunicacdo audiovisual, e estabelecer pontemsnentre o
presencial e o virtual” (MORAN, 2000, p. 12), magnforme sua
reflexdo, se em todas as épocas, ensinar e apndenstituiram como
grandes desafios, estes sao potencializados pakigiio de um modelo
de gestao industrial, para um modelo da informa@&cdo conhecimento
que o atual momento histérico revela.

Na sociedade do conhecimento existe uma nova agaidnais
plural, diferente da era industrial em que predavam os modelos
Unicos de interpretacdo da sociedade, dissemingaos sistemas
midiaticos controlados, inacessiveis a maioria slgeitos, caso, por
exemplo, das transmissdes radiofénicas. Conformvar2é, Pereira e
Sousa (2009, p. 825), a cultura do radio foi deiteante ao processo de
consolidacdo de regimes totalitarios em diversdsegaNo entanto, o
século XXl inaugura um contexto em que “as novaagges encontram
na cibercultura o encorajamento a multiplicidads gontos de vista,
abandonando a identidade do sentido” e superanddgmdes
narrativas” de viés totalizante.

Na cibercultura ja ndo se pode prescindir de qealouidia.
Nesta cultura advinda do contato com a internawva$ da informatica,
do ciberespacgo, ocorre a convergéncia das maigsdieormas de
comunicagdo, permitindo a produgdo e disseminacétwzv de
conhecimentos, essa € a realidade que Lévy (2000 1) caracteriza
como uma ‘“universalidade desprovida de significadmtral, esse
sistema da desordem, essa transparéncia labitiqueaele chama de
“universal sem totalidade”.

Na mesma direcdo Guareschi e Biz (2005), discutindopacto
da midia nas sociedades contemporaneas, concordire sa
importancia dos sujeitos deste tempo saberem macasmensa gama
de informagBes disponiveis cotidianamente, diferedas geracdes
anteriores. Nessa realidade emerge o desafio dmagilu em preparar
0s jovens para que consigam selecionar os dadgoniveis em
profuséo e discernir o que querem.



59

Partindo da discussdo que Belloni (2001, p. O8kruid ser
crucial para a midia-educacdo, nos deparamos conseggintes

questodes:

[...] como podera a escola contribuir para que
todas as nossas criangas se tornem utilizadoras
(usuarias) criativas e criticas destas novas
ferramentas e ndo meras consumidoras
compulsivas de representac6es novas de velhos
clichés? [...] Como pode a escola publica
assegurar a inclusdo de todos na sociedade do
conhecimento e ndo contribuir para a exclusdo de

futuros “ciberanalfabetos”?

Essa é uma reflexdo urgente e que, mesmo passaddagada
desde que a autora a publicou, ainda néo est&idesdUma ferramenta
possivel a contribuir com o propésito de uma edimagnais
significativa e capaz de incluir na sociedade dahegimento é a
utilizacéo de imagens digitais, como apresentadterieabalho.

2.4 CIBERCULTURA E EDUCAGAO

Para melhor compreender a interacdo entre ciberaule
educacao, Pierre Lévy dedica-se a refletir sobimpkcacbes culturais
das novas tecnologias. No livro “Cibercultura”, oieente do relatério
“Novas tecnologias: cooperacdo cultural e comuidicgcapresentado
ao Conselho Europeu, Lévy estabelece um olhar amisximado das
possibilidades educativas dessa nova cultura, amakirse otimista com
a expansao do ciberespaco.

Para o autor, “quanto mais o ciberespaco se ampéis ele se
torna ‘universal’, e menos o mundo informacionat@®a totalizavel.”
(LEVY, 2005, p. 111). Isso decorre da descentrgdipacaracteristica
deste espaco, permitindo que cada sujeito sejaution, dornando esta
rede indeterminada e insubmissa a um Unico podastituindo-se hum
universo indeterminado, o qual tende a manter-samagorque cada
novo nd da rede “pode tornar-se produtor ou emigk®rnovas
informacdes, imprevisiveis, e reorganizar uma pdeeconectividade
global por sua prépria conta” (LEVY, 2005, p. 111).

Sob essa visdo, a cibercultura manifesta para Léwy esséncia
paradoxal, pois se constitui num “universal seralidde”. Uma vez
gue o “universo” se refere ao “todo”, o que é ursak é igualmente
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total, exceto que se estabeleca um paradoxo, congpeoé aqui
indicado.

Para explicar tal afirmacdo, Lévy apresenta a xéflede
McLuhan sobre o carater diferenciado das sociedaddgticas em
relacdo as sociedades orais. Nas sociedades odais td0 atores e
participantes dos acontecimentos. Na cultura nigdigg ndo interativa
da televisdo tradicional, agitados pelas sucessigtisias “ao vivo”, ha
apenas os telespectadores que podem se emocionasfera do
espetaculo, sem jamais participar ou atuar na cpratilesses
acontecimentos. Desse modo, conforme Lévy “o comteyobal
instaurado pelas midias, em vez de emergir das¢ites vivas de uma
ou mais comunidades, fica fora do alcance daqaeiesiele consomem
apenas a recepgio passiva, isolada” (LEVY, 2003,11), por isso o
ciberespaco, embora universalizavel, ndo é totdkzau totalitario, pois
nele os estimulos ndo sdo exclusivamente produzidderma alheia
aos seus participantes. Os sujeitos/atores doesipaco podem elaborar
e divulgar informacéds ou transformar e remeter os estimulos
recebidos, embora, esses possam ser intensos,sigaseg gerar
agitacao.

No entanto, é importante ressaltar, conforme Tqg@%1), que o
movimento em defesa da democratizacdo das infomsag® constituiu
a partir de um grupo, a juventude metropolitanaolesizada

* E necessario observar, conforme Carreiro (2011 ginda ha paises
governados por regimes autoritarios, nos quais ptrae de acesso e
disseminacdo de informagBes é exercido por agémegdadoras, como no
caso da Republica Popular da China. Nesse paistesagp estadunidenses,
como Cisco Systemsao contratadas para instalar sistemas compo#aside
controle do fluxo de dados recebidos e transmitigel®s chineses, além de
acordos com os provedores em que a censura € diadanpor mensagens de
erro durante a tentativa de acesso a qualquer (@mteonsiderado proibido
pelo governo. No entanto, o autor informa que essirole tem sido burlado,
devido a flexibilidade da tecnologia e ao surgiroethé ferramentas evasivas,
assim como o significativo aumento do trafego anlisso tudo permite anular
a censura. Desde 2001, no Canada existe a orgaoizzgrden Networks
dedicada a desenvolver ferramentas simples e @®tuiapazes de vencer a
censura governamental e ainda proteger a identidadacesso, tornando-o
andnimo. Ha ainda o estabelecimento de redes aaénicomo &reenete a
rede TOR dedicadas a oferecer solugbes de infuestrgratuitas capazes de
“iludir’ a censura chinesa. O autor afirma: “naeimet ndo ha censura — e
parece que, gradualmente a RPC percebe isso” (CARRE2011, p. 15).
Nota-se, que no universo digital, as resisténaaspaderes totalitarios ganham
velocidade e forga.
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estadunidense. E, para a autora, “apesar de hogisgmomputador e
internet estarem cada vez mais ao alcance das aanpagpulares da
sociedade, isso ndo se deu ainda de forma universau uso tem sido
restrito a uma classe escolarizada e urbana, cdimitss de renda e de
educacao oferecendo dificuldades (TORRES, 2013), p.

Em relacdo a possivel resolugdo do paradoxo, Lpenta uma
ressignificacdo do termo “universal’, uma vez quecibercultura
engendra o universal sem a totalidade, na medidgusarconsidera o
conjunto impreciso e irregular da atuacdo ordenawdlaespontéanea,
coletiva e individual, dos seres humanos. Portas@rd menos
totalizavel, quanto mais ampla e universal for éssmacdo, “em vez de
se construir com base na identidade do sentidopvo miniversal se
realiza por imers&o” (LEVY, 2005, p. 120). E, esi@amodos imersos no
mesmo caldo de comunicacgéo, lhes é possivel ipagéo também na
sua producéo.

Constata-se, na sociedade do conhecimento, areistde uma
nova realidade mais plural, pois a era industr@respondia a
predominancia de modelos Unicos de interpretacaosataedade,
disseminados por sistemas midiaticos controladosceissiveis a
maioria dos sujeitos, caso, por exemplo, das tressdes radiofonicas.
A cultura do radio foi determinante ao processocdersolidacdo de
regimes totalitarios em diversos paises. Contudmab do século XX
inaugura uma época que pos fim as “grandes nasitivtalizantes. As
novas geracdes encontram na cibercultura o0 enowmaja a
multiplicidade dos pontos de vista, abandonandodentidade do
sentido.

A cultura, como um contexto no qual os aconteciogsgbciais,
0s comportamentos, as instituicdes e 0s processlEspser descritos, é
um sistema de signos que Geertz (2008, p. 4), defeer tecido pelos
seres humanos, 0s quais passam a fazer parte tlessa e Sao
influenciados por ela. Portanto, os estudos ddems&s culturais se
vinculam n&o a uma ciéncia experimental, que bosestabelecimento
de leis, e sim a “uma ciéncia interpretativa, acpra de significado”.
Geertz (2008) pretende estudar as culturas pagepietar e explicar o
seu sistema de signos.

Uma tentativa de interpretacdo do sistema de sigdas
cibercultura é empreendida por Pierre Lévy (20@%). buscar uma
explicacdo para como se desenvolvem as socialatdad cibercultura,
Lévy aponta trés principios: a interconexéo, acéiwade comunidades
virtuais e a inteligéncia coletiva.
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A interconexdo € o “imperativo categérico da cibétga”,
porgue ndo é possivel estar na rede sem conexdonéxdo mediada
irrompe contra o particular, uma vez que qualqoesaulta ou didlogo é
estabelecido e registrado por provedores ou cormsap de ser
percebido por terceiros. Assim, o isolamento é sengpeterido em
relacdo a conexao, caminha-se rumo a uma sensacéovdlvimento
do ciberespaco, que coloca a humanidade imersa ramoeeano
informacional.

De modo intencional, as comunidades virtuais apo@reeu
desenvolvimento na interconexdo e se constituenmeor de interesses
afins, independentemente de filiacbes institucen&guperando as
fronteiras politicas e as distancias geogréficas, camunidades
desenvolvem um processo de cooperacao ou de teopantiecimentos,
sentimentos, projetos. Mas, sem substituir a coxigdde e a totalidade
dos encontros fisicos.

Uma revolucéo se estabelece no campo culturapecedmente,
no ambito educacional. A internet apresenta a ramipla e a mais
acessivel memoria externa que ja existiu. H4 umvadéimitado de
dados e informagbes de rapido acesso, por meicemlanfentas de
busca. A interatividade permite a constante reves@iesenvolvimento
do acervo, que se mostra muito dindmico, como dotkdinteligéncia
prépria, devido a veloz interatividade de diversgsebros atuando
sobre o conjunto de dados e informagodes.

Essa realidade, conforme Lévy (2007) inaugura aursisy
mutagao antropoldgica da nossa espécie. A primaitacdo ocorreu no
neolitico, quando o desenvolvimento da linguagenssipditou a
disseminacdo dos conhecimentos advindos das empi@séde solucao
dos problemas cotidianos, de alimentacdo e solinesia e também,
possibilitou a domesticacdo de animais, 0 adveat@gticultura e a
sedentarizacdo. Com o ciberespaco, vivemos um mavoadismo,
denominado “nomadismo antropolégico” em que, asedades, para
sobreviverem, “devem se tornar inteligentes na aiaso momento de
inventar um novo atributo humano, essencial cotimgaagem, porém,
superior, capaz de superar a producdo e disseminagéidual e
isolada que prové a divisdo das inteligéncias (LEX007, p. 15-18).

Para Lévy a inteligéncia sempre foi caracteristiza nossa
espécie, que com razdo foi denominadgiens contudo, temos um
novo horizonte, chamado “Espaco do saber’” e swstenpor trés
inovacoes: a velocidade de evolugéo dos sabemsfasdo de sujeitos
convocados a aprender e produzir novos conhecisientosurgimento
de novas ferramentas no ciberespaco, que faraagnaemteligéncia
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coletiva, “uma inteligéncia distribuida por todatpa (LEVY, 2007, p.
24-28).

As comunidades virtuais, portanto, constituem-semao
inteligéncia coletiva em potencial, pois sdo espad® construcdo de
lagos sociais, conforme Lévy (2005, p 130), firmsadsobre o jogo,
sobre o compartiihamento do saber, sobre a apegetiz cooperativa,
sobre processos abertos de colaboragdo.” Sdo cdades ludicas,
desterritorializadas e disseminadas pelo ciberespacg

O conceito de inteligéncia coletiva € discutido [Fallegrini
(2004) na apresentacao da versao em espanhol rdo“liteligéncia
coletiva”, editada pela OP®(ganizacion Panamericana de la Sajud
Para o autor, este conceito € uma possibilidadeexgmnsdo nas
possibilidades de producdo de conhecimento, poimteligéncia
coletiva, “se opde a ideia de que o conhecimengdtiteo vem de
‘cima’, da universidade, da escola, dos expertespnhecendo ao
contrério, que ninguém sabe tudo e que todos sabgof, advindo,
portanto, um pensamento coletivo e plural (PELLEXERR0O04, p. 7,
traducdo nossa).

Analisando melhor as consequéncias do ciberespagm &m
“universal sem totalidade” e ubiquo, Lévy constia, embora pareca
um paradoxo e, como tal seja passivel de produzr erise identitaria,
a cibercultura promove algo potencialmente positi@onforme sua
observacdao, “talvez a crise atual das localizag@#ss modos sociais de
identificacdo assinale a emergéncia, ainda makpéta, incompleta de
um novo espaco antropolédgico, o do conhecimenta entkligéncia
coletiva.” (LEVY, 2004, p. 16, traducdo nossa). &sateligéncia
coletiva se constitui como uma alternativa ao pmesdo totalitario,
baseado na autoridade de poucos iniciados cientiiote e, produtores
de conhecimentos legitimos. Nessa nova perspeattv@ectados por
meio do ciberespaco, todos sdo potencialmente orgad gestores e
disseminadores de conhecimento. Emerge uma noveinaae estar no
mundo, livre de imposi¢cdes totalizantes em que ¢oshecimentos
vivos, a pericia e as competéncias dos seres hesmestdo sendo
reconhecidos como a fonte de todas as outras dqlieassim Lévy
percebe uma nova realidade para as ferramentasndenicacdo que
precisam “fornecer aos grupos humanos, instrumeydos reunir suas
forcas mentais com o fim de construir intelectos imaginarios
coletivos.” (LEVY, 2004, p. 17, traduc&o nossa).

E possivel perceber a necessidade de compreensio
cibercultura, para o entendimento e desenvolvimedé& novos
processos de aprendizagem, voltados para estaladejevisando que a

da
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democracia se faca pelo acesso de todos aos sahares esses lhes
sejam emancipadores e promotores de igualdade.
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3 HISTORIA E IMAGEM

A relacdo da Histéria com as imagens € praticamente
indissociavel, pois embora esse campo do conhetomtmha se
constituido, predominantemente, com o advento datasmuitos dos
seus acontecimentos ndo tiveram registros esccaéindo a imagens e
objetos testemunharem sua ocorréncia.

Para além da funcdo de indicios dos eventos liegjrias
imagens também podem servir para a disseminacaootbecimentos
de Historia, sendo que o mais interessante é tecgr@dagogico desses
recursos. Contudo, antes de discutir os usos pgiagodas imagens,
apresenta-se a seguir o campo disciplinar da &rétstidria.

3.1 A CONSTRUCAO DA HISTORIA

A constituicdo da &rea de Histdria como campo pliseir esta
situada no século XIX, quando a producao histoéfics passa a contar
com o estabelecimento de um paradigma que orierganegistro do
conhecimento histoérico — o historicismo, desendayior Leopold Von
Ranke (1795-1886). Com o desenvolvimento da EsRaakiana,
estabeleceu-se que, por meio das fontes oficiéteetes nos arquivos,
e sO por meio delas, se poderia escrever histdne historia-narracao
dos grandes acontecimentos politicos e militareg, s apresentava
como a histéria de grandes herdis, distante daieoth da populacao
comum. Tal viséo sobre o fazer histérico se coadua@ pensamento
intelectual da época, buscando mostrar a verddiate soque aconteceu
no passado. Esta concepcao ficou conhecida contwihitradicional e
também foi influenciada pelo positivismo de Augu€omte, que nao
via nesse campo de conhecimento, a possibilidaderdgentifico, uma
vez que era incapaz de estabelecer leis univeesae se valer do
método fisico-matematico para estudar os fatogrist, vistos como
singulares, Unicos e irrepetiveis (CORSETTI, 2001).

Uma visdo alternativa comec¢a a surgir na Francaniom do
século XX, com a publicacdo da Revistannales d’Histoire
Economique et Socigleem 1929, sob influéncia de Marc Bloch e
Lucien Febvre inaugura-se a Escola domales a qual se opunha a
chamada histérig@vénementielleou histéria factual, interessada apenas
nos fatos singulares, os quais estavam registr@dosdocumentos
preservados em arquivos oficiais. Bloch e Febvreatestraram a
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fragilidade das crencas dos praticantes da histéctaal, em sustentar a
cientificidade deste campo do conhecimento, nawgd@o do valor de
verdade, contido nas informagdes presentes nestesnéntos. A partir
dessa nova viséo, surge a possibilidade de se @enbecotidiano das
populacdes que viveram e produziram a sua realidagmssado e, para
isso, alargou-se o conceito de fonte para a estaitastoria.

A historiografia passa a ser produzida a partir pidesias;
musicas; memorias; objetos de trabalho; fotogradigsnturas, sendo
composta por todos os vestigios que auxiliam oguesdores na
construcao interpretativa da realidade experimentadpassado. Com a
ampliacdo do conceito de fonte, a historiografismltd@m passa a
interagir com outros campos do conhecimento, elsedrdo didlogos
interdisciplinares com a antropologia, a paleomjigloa geografia, a
psicologia, a arte, a engenharia, a demografianenbm qualquer area
gue possa auxiliar na interpretacdo das fontedizadas (VAINFAS,
1997).

Em 1956 Fernand Braudel assume a direcaoAthomlese até
1969 constitui a sua segunda geracdo. Sdo delisemloontornos de
uma escola e estabelecidos novos métodos, comst@idiserial, em
gue Braudel demonstra os diversos tempos preseatdsstoria das
sociedades: onde h& o tempo longo, da relacécedes Isumanos com a
natureza; o tempo médio, onde se delineiam as mmMAs sociais,
econdmicas e politicas e, por fim, 0 tempo curte doontecimentos.
Estabelecem-se também o0s conceitos de estrutuoajentura, como
suportes da producdo historiografica. Nessa fasscala assume um
carater mais sintético em que predomina uma vieéimacondmica da
histéria (VAINFAS, 1997).

Na terceira geracdo désinales a partir da década de 1970, com
a direcado de Jacques Le Goff emerge com mais atiid historia das
mentalidades, definidas por Vainfas (1997, p. X28)0 “estruturas de
crencas e comportamentos que mudam muito lentaptengendo por
vezes a inércia e a estagnacao” delineia-se urdeedauvida cotidiana e
suas representagdes, com foco nos processos MASE® se origina a
Nova Historia, que propunha novas perspectivas paédica da
pesquisa, definindo o seu carater cientifico enguama ciéncia em
construcdo, abrindo-se consideravelmente os campopesquisa. A
atencdo passa aos microtemas do cotidiano soc@io c as
representacdes, a morte, o medo, o amor, o caspelacdes de género,
a crianga, os modos de comer, de vestir, de estkdaerge a micro-
historia e abandonam-se as explicacdes globalzas¢mdo adotadas a
descricdo e a narrativa dos fendmenos sociaiduwaisl
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Na década de 1980 emerge a Nova Histdria cultcoatando
com a contribuicdo, ndo sé dos intelectuais fraageSendo identificada
pela pluralidade, Vainfas (1997, p. 223-224) dédingés maneias
distintas de produzi-la, concebidas pelos historest a histéria da
cultura, construida pelo italiano Carlo Ginzburgy, meio das nocdes de
cultura popular e de circularidade cultural; adrist cultural de Roger
Chartier, de origem francesa, constituida a paltis conceitos de
representacdo e de apropriacéo; e, a histérialtlaaudesenvolvida na
Inglaterra por Edward Thompson, especialmente ress sstudos
acerca dos movimentos sociais e o cotidiano dasssek populares”
inglesas do século XVlllIPara Vainfas (1997, p. 235), é possivel
identificar na obra destes autores, trés modeloBistéria cultural, os
quais, apesar das significativas diferencas, cditigan de uma
reabilitacdo da importancia dos contrastes e ¢osfkociais no plano
cultural, sem cair nas concepc¢des interclassistadayam severamente
criticadas na corrente da histéria das mentalidades

E importante salientar que este percurso de cadstrudo
conhecimento historiografico, a medida que integpaseu campo de
investigagdo uma variedade de tematicas, precisaendelver
aproximagbes com as mais diversas disciplinas paraeficiente em
suas andlises e interpretacdes. Assim se conaimliéim a necessidade
nesta pesquisa, de uma aproximacao interdisciplioarconhecimentos
de histéria e seu ensino, em conjunto com o usoirdagens e das
tecnologias digitais.

3.2 O ENSINO DE HISTORIA

Como visto, a Histdéria € um campo de conhecimente sg
transformou significativamente durante o século X®&correram
mudangas paradigmaticas na sua constituicado ¢entéf nos seus
processos de pesquisa. No entanto, 0 seu ensitomgm desse século,
muito menos avangou em relacao as ideias do s¥txlo

Monteiro (2007) demonstra que a renovagdo no end@o
Histdria, comeca a ocorrer a partir do final dous@cXX, quando é
influenciado pelas transformacdes paradigméticasridas no campo
da ciéncia de referéncia. Isso permite deduzir gquéormacdo dos
professores incorporou 0s conhecimentos produzjukla teoria e
metodologia da Histdria englobando, portanto, azines tedricos e
praticos aos saberes e fazeres docentes.

Os estudos no campo pedagdgico também exerceramm a s
influéncia sobre o ensino de Histéria e, dentréagacontribuicdes, &
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significativa a linha de pesquisa voltada a atidelalocente. Emerge
assim a categoria de “saber docente”, apontan@oeantendimento da
complexidade do saber produzido durante o exerdaeioprofissdo
(MONTEIRO, 2007, p. 23).

Esse saber engendrado pelos profissionais doceotestidiano
da profissdo exige e é composto pelos conhecimetdosirea de
formacgéo, no caso a Histéria, pelos conhecimenedagngicos e
também com destacada importancia, dos saberes periéncia,
vivenciados na pratica profissional. Nunes (200Mjica que o saber
docente é diretamente influenciado pelo confrordm @s situacdes
cotidianas, por meio das escolhas que os profiasig@io obrigados a
fazer para responder as contingéncias da praticamEsaber que
demanda uma reflexao pratica da atividade docente.

Considerando a contribuicAo que os estudos edurzdsio
proporcionaram, a partir do final dos anos de 1980de-se destacar o
reconhecimento do professor como sujeito de fazesadberes, 0s quais
precisam de uma investigacdo dos “saberes de mefarédos
professores sobre suas proprias acdes e pensalr@®UNES, 2001, p.
30).

As pesquisas desenvolvidas a partir de meadoscdaaéle 1980
por Lee Shulman e seus colaboradores, contribub@a a andlise da
habilidade dos professores de transformar um saoerensinar.
Desenvolve-se um esclarecimento da “compreensamitag dos
conteudos das matérias ensinadas, e das relagéesses conteudos e
0 ensino que os docentes fornecem aos alunos”.tiQuessdo sobre a
qualidade dos conhecimentos da matéria ensinadasjyeofessores
tém em sua mente, demonstra uma triade de conhe#osngue 0s
docentes possuem: o0 conhecimento da matéria easinad
conhecimento pedagoégico da matéria e o conhecinuemtizular. Seus
estudos vao consolidar a corrente da base de dovdrgos knowledge
basg, que busca compreender a cognicdo e as acdesladesites
quanto ao desenvolvimento de projetos, atividatissrias que eles
utilizam em seu trabalho (BORGES, 2001, p. 66).

Essas pesquisas contribuiram para o entendimelte somo os
professores agem na prética, sob a influéncia deemimentos ligados
ao ensino, aos conteldos disciplinares, aos pregraao curriculo e
como tais saberes repercutem na acdo docente,amagrh como 0s
professores operam com esses conhecimentos em. class

Tardif e Lessard (2009, p. 15-17) esclarecem a iitapoia de
abordar o ensino em ambiente escolar a partir dol@ranalitico do
trabalho, para compreender a participacdo crescprgeas profissoes,
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por eles denominadas, “humanas interativas” vémungisslo na
organizacao socioeconémica das sociedades modavaagadas. De
acordo com os autores, o trabalho docente é cleraeapcompreensédo
das transformacdes dessas sociedades.

Isso é demonstrado por meio de quatro constataédesmeira
atesta 0 decréscimo da importancia econbémica dagadd de
trabalhadores produtores de bens materiais, corfdados dos Estados
Unidos — pais de economia modelo aos demais peégitslistas. Em
1930 os produtores de bens materiais eram a ca&agais importante
economicamente, jA em 1956 os executivos a ultsapa® e o setor de
servicos apresentou um crescimento significativanil comparacéo de
dados da economia estadunidense, tem-se que emalPaicipacao
econdmica dos produtores de bens materiais cai8¥%35% dos
trabalhadores da area de servigos cresceu 64,2%98@ a queda dos
primeiros foi de 32% e o aumento dos servicos fei @B%,
demonstrando a tese de que a revolucdo dos sersigdantou a
revolugdo industrial (TARDIF; LESSARD, 2009, p. 18)

Com a superagdo econbmica do setor de servicos smbr
producdo de bens materiais, grupos de profissianaigistas e técnicos
ascendem a posi¢cdes dominantes de criacdo e epdtr@lonhecimento,
0 qual é central para as inovacdes e tomadas dsfideEssa passagem
da sociedade de servicos orientados para prodwtesiais, em direcao
a sociedade do conhecimentothe' Knowledge Sociétypara os anglo-
saxoes, ou “sociedade cognitiva” conforme a Corni§&s#opéia (1995)
— pb6e em evidéncia as profissdes envolvidas comagéo, gestdo e
disseminacdo do conhecimento, que é a segundaatamg®i sobre as
transformacdes das sociedades do trabalho (TARIEHBSARD, 2009,
p. 18).

A terceira constatagdo demonstra 0 crescimentodesngrupos
de especialistas com conhecimentos em ciénciagaigte sociais
desempenhando profiss6es de gestdo de problenials oeconémicos
gue demandam formacao longa e de alto nivel. G@sesutitam como
exemplo dessa tendéncia o crescimento das atiddadecraticas —
categoria mais imponente de empregados — nos Edthddos em 1970
havia 13 milhdes, em 1982, 18,4 milhdes e em 199b niimero
préximo de 24 milhdes.

O progressivo aumento dgatusatribuido pelas transformacdes
em curso, as profissées que tém como “objeto dmltra” os seres
humanos é a quarta constatacdo de Tardif e Le¥206, p. 19), que as
chamam de “trabalho interativo”, onde interagem,quadro de uma
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organizacdo, um trabalhador e um ser humano qudilga dos seus
servicos.

Os autores apresentam dados de diversos paisesraosed®
OCDE (Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvoliomen
Econbmico) que revelam numeros significativos datigpacao
econdmica dos agentes escolares. Na Franca, pmpkxenais de um
quarto da populagcdo esta vinculado ao sistema eidned, como
professores, alunos ou demais funcionéarios destas. Considerando
as muitas semelhancas entre os demais paises di,d@i€Devidente o
lugar de destaque dos agentes escolares na orgimiacioecondmica
do trabalho nessas sociedades e, por isso, Takdésard (2009, p. 22-
24) assinalam a necessidade de compreensdo dogssodive
conhecimentos profissionais, mobilizados pelos ®geerducacionais,
bem como dos recursos materiais e simbolicos pw @lilizados no
trabalho.

Relacionadas aos estudos de didatica, muitas pasqoassaram
a ser desenvolvidas no Brasil a partir do finalddgada de 1980 e,
conforme Fonseca (2011), as principais discussbgeltam para a area
da metodologia do ensino de Histoéria, com foco parao de diferentes
linguagens e fontes na producéo deste conhecimento.

Para a autora, isso revela a necessidade de pmdoneis e
professores de Histdria se dedicar ao estudo amtaflo sobre
constituicdo, limites e possibilidades de difersiitgguagens. Pois, elas
“sdo constitutivas da memodria social e coletivad, medida em que
expressam relacbes sociais, de trabalho e podamtidddes sociais,
culturais, étnicas, religiosas, além de universestais constitutivos da
nossa realidade sdcio-historica (FONSECA, 20116p).

Schmidt (2002) compde uma visdo a favor do desemehto
do trabalho do professor de Histéria, a partir dawvacgdes tedrico-
metodoldgicas desse campo. Uma vez que essas ifidsdds
ampliaram a nocdo de documento. Sob a perspeatadicibnal
positivista a documentacéo se restringia ao usdatdss, apenas para
“exemplificar, descrever e tornar inteligivel o qaeprofessor fala”.
Mas, no contexto de transformacdes do final doleé€l, inauguram-
se possibilidades para os estudantes se aproprifremma visdo critica
sobre o passado, diminuindo assim “a distancia emtristéria que se
ensina e a Historia que se escreve” (SCHMIDT, 2p082).

A autora contribui ainda para uma reflexdo aceecaethcao da
escola com as TCD, tomando-as como processos grodatos, porque
demandam reflexdes acerca das especificidadesndasgdens proprias
dessas tecnologias. Assim, adverte que o relaciem@anentre escola e
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tecnologias pode ser pernicioso de duas maneitaqsunja quando a
escola as repele por ndo aceitar ser transfornelda fgecnologias, e (2)
outra quando as inovacdes tecnoldgicas sdo usadas ‘técnicas de
ensino, estratégias para preencher auséncias fEsqo@es ou como
recursos para tornar as aulas menos enfadonhasiM&E, 2002, p.
64).

Tal visdo acerca da utilizagédo de recursos tecromégambém é
valorizada no documento das Orientacdes Currictilpgga 0 Ensino
Médio (BRASIL, 2000), quando sdo apresentadas sassbagais deste
nivel de ensino, e se defende a aplicacdo da tmginoha educacgdo
também como um processo, onde sdo conectados loscimentos com
as suas aplicagdes tecnoldgicas, em outras palateaspreciso
identificar nas matematicas, nas ciéncias naturasciéncias humanas,
na comunicacdo e nas artes, os elementos de tganagjoe Ihes sao
essenciais e desenvolvé-los como contelddos viesSe documento
afirma também, que as mdltiplas facetas assumidksfpnémeno da
tecnologia ainda permanecem inexploradas curricidate, o que se
constitui numa contradicdo as finalidades de fofmoggara o universo
do trabalho, vinculadas ao ensino médio, pois esotegias digitais
“s80 as que mais se identificam com os setoregjuais a demanda de
recursos humanos tende a crescer” e as Ciénciaahisrieriam um
enriguecimento ao atentarem para esta realidada$BR 2000, p. 94).

Ao descrever os objetivos para esse nivel de gndémire outros
podemos destacar que, o0 documento orienta as @sHdimanas e suas
tecnologias a

[.]

« entender os principios das tecnologias associadas
ao conhecimento do individuo, da sociedade e da
cultura, entre as quais as de planejamento,

organizacao, gestéo, trabalho de equipe, e associa-
las aos problemas que se prop6em resolver;
« entender o impacto das tecnologias associadas as
Ciéncias Humanas sobre sua vida pessoal, os
processos de producdo, o desenvolvimento do
conhecimento e a vida social,

e entender a importancia das tecnologias

contemporaneas de comunicagcdo e informacgéo
para  planejamento, gestdo, organizacao,

fortalecimento do trabalho de equipe;

« aplicar as tecnologias das Ciéncias Humanas e
Sociais na escola, no trabalho e em outros
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contextos relevantes para sua vida (BRASIL,
2000, p. 96).

Esses objetivos parecem desafiadores aos pro@gsiotas
Ciéncias Humanas, habituados ao trabalho com odasotextos, na
producdo e disseminacdo de conhecimento e, enconiradesafio de
integrar essa tecnologia textual, predominantemeliwear, as
“tecnologias contemporaneas de comunicacdo e iafgAof,
peremptoriamente hipermidiaticas, visuais.

Como ja discutido neste estudo, as formas de caacHd
adotadas nos ambientes das TCD assumem um caitdidode sons,
imagens e palavras, em que ha producéo de nows®egete grafia das
palavras, as quais sao lidas como imagens.

Essa realidade interfere nos parametros de conduosips
estudos de Histdria, posto que esse campo do domr@o tem sua
origem vinculada ao surgimento da escrita. Assima wcultura que
consolida a subverséo a escritura linguisticaymatado ao universo da
oralidade e da comunicacao por imagens, estabglestionamentos ao
campo da Historia.

Além disso, historicamente, a lingua escrita € @cgsso mais
completo e eficaz ja produzido para a composi¢céo mimlelos
representativos. Ao contrario das imagens, a liggoefalada ou escrita
€ capaz de representar com a maxima precisdo, pgossésel nos dias
de hoje, qualquer outra forma de linguagem.

Tal problematica é abordada por Dantas (2009),usstipnar a
possibilidade de transposicdo do campo ja confliiuda escrita da
Historia. A autora explica que ja se desenvolveuanmplo debate sobre
estilos e termos utilizados pela historiografiaae, migrar para os
estudos da visualidade, emerge o desafio de tradiessa sofisticacéo
para o novo campo, onde o aspecto visual é maevamte. E,
resumindo as suas inquietagfes, questiona: “Comaisiseriadores,
profissionais do texto por exceléncia, poderianthdri este novo
territorio?” (DANTAS, 2009, p. 5).A autora reflete sobre as
intersecgdes entre as tecnologias informacionaiso eoficio do
historiador, considerando as possibilidades de bistriografia em
suporte digital, a qual seja capaz de valer-seérascoes tecnologicas
na producéo e disseminagédo do conhecimento higtéfico.

Conforme Silva e Fonseca (2007) demonstram, a [sssqu
histérica tem recebido influéncias marcantes dosrses informaticos,
com o potencial de processamento de textos e dal#os,dos recursos
de memoria e buscas que aceleram o ritmo da eseritastéria, sem,
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contudo prescindir do trabalho do historiador, qem o papel de
selecionar e estruturar o conhecimento produzidmbem o ensino de
historia pertence a este contexto de transformagbesjue as redes de
comunicagdo aproximam professores e alunos, dogoscde textos e
imagens das bibliotecas, arquivos e museus, paduitagilidade no
acesso aos dados. Porém, os autores destacanr isdonsate positivo
0 uso das TCD no ensino, uma vez que ha o risseddilizar essas
ferramentas apenas para a busca de informacBesacées nao
reflexivas. Assim, advém o poder dos professorestrabalho de
estimular os estudantes a refletir sobre as infodem disponiveis,
articula-las a outras e desenvolver um raciociigtbiico.

No final do século XX, o oficio do historiador j@ encontrava
imerso na cultura digital, sendo mediado por cdligmnarios.
Sobretudo na Europa e nos EUA, isso promoveu noMagdes de
pesquisa com fontes digitalizadas ou originalmend@itais,
configurando o campo de estudos em Historia Digital

Em 1994, nos EUA, foi fundado o Centro de Hist@i&lovas
Midias - CHNM na Universidade George Mason, combgtivo de
utilizar a midia digital para mudar a maneira dead&micos e do
publico em geral acessarem dados sobre o passado.

Como membros fundadores do CHNM, Daniel C. Coh&og
Rosenzweig (2005) elaboraram o livr@igital History: gathering,
preserving and presenting the past on the'wgbe esta disponivel na
internet em formato de site. No livro, sdo apresdws projetos e
orientagbes para o desenvolvimento do campo dériaistigital, por
meio da criacdo e preservacdo de fontes iconogsifisonoras e
narrativas na Web.

Na Europa, também, h& projetos em desenvolvimenthistoria
digital. Conforme Dantas (2009), um dos primeirodesenvolver
estudos sobre a histéria social da midia e asdetaga informatica com
a sociedade foi Rolando Minuti, na Italia. Em 198Bnuti lancou um
periédico eletrbnico chamad@romohs (Cyber Review of Modern
Historiography. Esse experimento académico foi reconhecido
internacionalmente, assinalando que o tema dassneeaologias da
informacdo é central nas discussfes da historieagintemporanea
(DANTAS, 2009, p. 2-3).

Minuti aponta a mudanca no fazer historiogréaficaciuindo
como fonte significativa o hipertexto. O caratepdmextual altera a
significacdo dos suportes da historiografia tradial, até entéo
constituida a partir de referéncias bibliograficastas e citacOes.
Entretanto, Minuti ndo adere “a uma perspectivatingéta de que
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qualquer percurso informacional seja valido”, pmgom apenas
alternativas para uma producdo mais criativa na d@e Histéria
(DANTAS, 2009, p. 3).

Na mesma direcdo é possivel observar, conforme M@@09, p.
3) que “ensinar Historia é fazer que os alunostcaas o proprio ponto
de vista” e, assim possam refletir, ndo s6 sobréivassas sociedades
através do processo historico, mas também a syaigpExisténcia em
contexto. Assim a autora evidencia como os acantatos historicos
nao podem ser estudados descontextualizada oulasodsate, mas
requerem uma abordagem reflexiva e integradorsalosres.

De fato, o dominio da meméria vinculava o conhenimea
lembranca de nomes, datas e acontecimentos, maspestzia foi
substituida pela necessidade reflexiva. Isso reggeiprofessores e
estudantes um raciocinio capaz de relacionar ensagizar os dados e
os fenbmenos da cibercultura, produzindo conhedseapropriados a
nova realidade.

Tal renovacdo na historiografia, também produzirénau
renovacdo na sala de aula. Por meio da adocéo ateEagr mais
interdisciplinares é possivel estabelecer didlagwe variados campos
de saber e, deles adotar procedimentos, conceitogeriéncias que
permitam ao ensino de historia manter-se significgPAIVA, 2002).

3.3 0 POTENCIAL PEDAGOGICO DAS IMAGENS PARA A
DISSEMINACAO DO CONHECIMENTO DE HISTORIA

Conforme ja discutido, a histéria tradicional, delwo positivista,
atribuia apenas aos documentos escritos o0 poteteialerdade para
servirem de fontes ao fazer historiografico. Isstalgeleceu uma
tendéncia dos historiadores, habituados aos dodomeascritos,
ignorarem ou subutilizarem os documentos visuassaFconstatac&o
leva Burke (2004) a utilizar a metafora sobre adade ser como um
riacho de documentos escritos, a partir do qualhis®riadores vao
enchendo os seus baldes e, cuja 4gua é mais pamtoquais proxima
da origem, como sendo possivel haver um relatoadsaulo ainda néo
contaminado. Desconsidera-se que h& toda uma cadeia
intermediarios, desde os escribas e as testemuapigass produziram,
passando pelos arquivistas e primeiros historiadquer isso, Burke
(2004, p. 16) sugere o uso do termo “indicios”"ra@s de “fontes” para
0 material, cada vez mais variado, a servir adsriaslores na tarefa de
interpretacdo da realidade.
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Existe uma atencéo desse historiador sobre cotimauimagens
enquanto evidéncias histéricas e, segundo suasigais reflexdes, &
preciso atentar para trés pontos: primeiro considgue imagens
evidenciam aspectos da realidade social impereggtivou até
desconsideradas em textos escritos, constituindenserecursos que
ampliam o acesso sobre ocorréncias do passadouporlado, ter em
mente que uma representacdo da realidade nem sémpraeflexo da
mesma e, portanto, lembrar-se de considerar ag;iige dos produtores
e financiadores das obras para ndo produzir umarpnetacdo
equivocada da imagem; por fim, saber que o procdssdistorgdo da
realidade operado na imagem ¢é indiciario de dadbsesmentalidades,
identidades e ideologias os quais s8o muito imptE$a para 0s
historiadores desenvolverem o seu trabalho (BURXE4).

No século XX, com o surgimento de novas abordagems
historiografia, o uso de imagens passa a ser iap@rpara compor uma
interpretacdo sobre as praticas humanas e as ameeipregadas pelas
diversas sociedades ao “apreender e dar signifisaddvido através de
representacdes” (LEHMKUHL, 2010, p. 54).

Nessa perspectiva se desenvolve na Universidadgdtatb Rio
de Janeiro (UFRJ), o Laboratdrio de Histéria Anfigaia), o qual tem o
projeto “Imagem & Histdria Antiga Classica”, quedsadica a organizar
e sistematizar um acervo documental especializadoineagens da
Antiguidade Classica (Grécia e Roma), acessiveineios digitais. Tal
iniciativa possibilita aos historiadores a amplagio seu campo de
atuacdo, facilitando o acesso a dados imagéticosneins digitais.
Essas imagens documentam cenas da vida cotidiasasatiedades
antigas e, se constituem em fontes sobre grupodais@xcluidos dos
demais documentos textuais. Os documentos textu@isua maioria,
privilegiam a filosofia e 0 campo politico e mititaleixando invisiveis
as mulheres, os trabalhadores e as criancas, pges®0S quais nao
eram importantes sob a Otica da elite letrada,nttei® do poder de
produzir a sua memoria ha Antiguidade (BUSTAMANRBEQ7, p. 241-
244).

A importancia de pesquisas como as desenvolvidaslbéa da
UFRJ aparece no trabalho de Lehmkuhl (2010) aoseptar a
inseguranca dos historiadores, profissionais mestiados ao trabalho
com fontes escritas, em desenvolverem um uso apdopdas imagens.
Isso leva ao abandono das mesmas ou entdo, conformgora, a
“opcgéo por utiliza-las de maneira meramente iltisaem capas [...],
abertura de apresentacdes e explanacbes de cateGdmn isso, 0s
historiadores perdem oportunidades de descobedmaspqgderiam ser



76

imperceptiveis em outras fontes ndo visuais (LEHMKU 2010, p.
55).

Para facilitar e estimular o uso mais constantefalaes visuais
pelos profissionais da area de Histéria, Lehmk@0Ii1Q) apresenta a
grade de andlise de imagens, elaborada por LaGemmtreau em que 0
autor sugere alguns aspectos importantes paraaauxitrabalho com
estes recursos. S8o apontadas trés etapas gesgsicdo, contexto e
interpretacéo.

Na etapa de descricdo da imagem, sugere olhar tméa para
visualizar detalhes como: gradacbes e cor, de fande elementos.
Também contribuem neste momento, as definicdestgelecidas por
historiadores, arquivistas, e conservadores, bembcguas normas de
catalogacéao.

E necessaria uma descricdo técnica da obra em #Hoe s
importantes os elementos como: nome da obra, sedo rmie
identificacdo, data de producao, o tipo de supartécnica empregada,
o formato/dimenséo, sua localizacdo, além de alguoizmervacbes
sobre o seu estado de conservacao.

Ainda na etapa de descricdo, s8o importantes osctasp
estilisticos referentes a constituicdo dos elensemtidstico-visuais,
como a materialidade das cores e das superficiesindotes, a
materialidade e as técnicas de formas e volume®oco uso da
perspectiva, as principais linhas da organizag&bnida, ritmo,
movimento e dire¢cdo no espaco. Também sdo siginficaaspectos
tematicos, a ser observada a relacdo existente &mtto (titulo) e
imagem, realizacdo de um inventario dos elemenépsesentados,
identificac@o de simbolos, identificacdo da tenadiparente, o sentido
primeiro.

A etapa de contexto protege de interpretacfes squas,
evitando possiveis contrassensos.

E recomendado primeiro o estudo contexto de praddaZobra,
aspectos técnicos, estilisticos e teméaticos dactgiio da imagem:
saber quem a realizou e a relacdo existente couna distéria, saber
quem encomendou e a relacdo existente com a histarsociedade da
época.

Em seguida estudar o contexto de circulacdo e atfuda
imagem: saber se ocorreu circulacdo contemporéneposterior ao
momento de producdo e quais testemunhos existenmatio de
recepgao da imagem através do tempo.

A Ultima etapa é a de interpretacdo. A partir dacdedo ja

realizada e das relacbes estabelecidas no estudecodi@xto, é
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necessario pesquisar o que ja foi dito sobre aémaga busca de
significacdes iniciais e ulteriores a sua produg@abe verificar se ha
sugestdes de leitura do criador da imagem, se dil@sem da

interpretagdo sugerida pelo titulo ou legenda es)xstem andlises
contemporaneas ou posteriores ao seu tempo degdimds importante
também que o sujeito analisador faca a sua apéeciessoal, a partir
da descricdo, do contexto e do inventario dos elessetematicos,
considerando o sentido atual da imagem (como armbéhoje) e as
apreciacdes subjetivas advindas do gosto individi@l apreciador
(LEHMKUHL, 2010, p. 60-62).

Essa grade de andlise de imagens elaborada poeréam(1994)
e comentada por (LEHMKUHL, 2010, p. 60-62) pode tdbnoir na
resolugéo do problema apontado por Souza e Lopé2(p. 63-64), ao
demonstrar que os sujeitos, a partir do final douleé XX, tem
experimentado o contato com imagens dos mais vexidghos e
suportes, e essa experiéncia se desenvolve de supeédicial, através
do choque intermitente e fragmentado.

Em decorréncia da proliferacdo imagética a que $eatesso,
ocorre a reducdo da nossa capacidade de intefpsetaumentando a
dispersao dos observadores que perdem a “seraisligara ver as
coisas”. Para a superacdo desse problema Souzapes L@002)
propdem uma “educacéo estética do olhar”, que eetiala pratica da
subjetividade, por meio da integracdo entre a épern de contato
com o mundo sensivel e a reflexdo acerca dessaiéngia, num
processo de tomada de consciéncia sobre o mundm.id2a, a arte,
enquanto uma producao social e um campo de conbdetimspecifico,
pode se constituir em recurso para revelar outrodosy de ver e
compreender a realidade no contexto educacional.

Essa proposta de educacao estética do olhar proparuma
acao de intervencgdo no ritmo intermitente e dispeigue, em geral, 0s
sujeitos tém sido acostumados quando interagem aiimagens no
cotidiano, seja na internet, televisdo, cinemagudoors

Souza e Lopes (2002) descrevem um exercicio deugdiodde
fotografias, desenvolvido através de pesquisavet®do realizada em
escola da rede municipal de ensino basico da cidadeio de Janeiro
que atende a alunos com deficiéncias. Tal expesfiéteve como
objetivo, permitir aos estudantes aprender a othamundo, com
capacidade de identificar os seus detalhes. Olti@lz®nsistiu no uso
da imagem fotografica para interagir de modo arittom o cotidiano.
Os jovens fotografaram cenas do seu convivio escelacriaram
narrativas que integrassem imagens e textos arasaitos, capazes de
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revelar como ocorrem as relacdes entre 0s sujeitestre esses e 0
ambiente fisico, que por vezes é limitador das sgées (um corredor
muito estreito, por exemplo, limita 0o acesso deeradtes a alguns
espacos). Através dessa atividade as autoras mevelmo as imagens
podem ser acompanhadas das palavras e, assim ganl@pacidade
de representar ideias num processo de construcéondeiéncia critica

do contexto escolar, compartilhada entre aluno®fegsores (SOUZA;

LOPES, 2002, p. 64).

Essa pratica que incentiva o educando a intervsuaarealidade
estabelecendo um contato ativo e reflexivo comeoarsos disponiveis
em seu tempo, consiste em se confrontar, por mei@edilicacdo, a
experiéncia tecnoldgica, “colocando tanto educadooeno educandos
na posicdo de se sentirem responsaveis por inveutas estratégias de
interacdo na producdo de conhecimento” (SOUZA; LSPE02, p.
65).

E possivel visualizar a aproximacgéo desta pratiogareendida
por Souza e Lopes (2002) as orientagdes curriculpega 0 ensino
médio, quando sé@o apresentadas as diretrizes lmhivadas Ciéncias
Humanas e suas tecnologias e se propoe:

Auxiliar os jovens a construirem o sentido do
estudo da Histéria constitui, pois, um desafio que

requer acdes educativas articuladas. Trata-se de
Ihes oferecer um contraponto que permita
ressignificar suas experiéncias no contexto e na
duracgédo historica da qual fazem parte, e também
apresentar 0s instrumentos cognitivos que 0s
auxiliem a transformar os acontecimentos
contemporaneos e aqueles do passado em
problemas histéricos a serem estudados e

investigados (BRASIL, 2006, p. 67).

Através do compartilhamento da experiéncia estéticgosto
por Souza e Lopes (2002) é possivel produzir comestos que
envolvam a producgéo imagética e artistica e os derampos do saber,
onde o professor exerce um papel de mediacdo eliteeentes
linguagens numa acao de compreensao da realidade.

Para uma interpretacdo mais clara da importancisadmediacao
docente entre as linguagens e, principalmentegadigem imagética e o
contexto, Saliba (2011) contribui ao descrevermaggens candnicas,
como imagens que, pela insisténcia com que sapadiils — aparecendo
repetidamente em livros e materiais didaticos dv®r— constituem-se
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em representacdes “verdadeiras” sobre os acontettimeo passado.
Tomadas assim, essas imagens impfem apenas a disdseus
produtores e disseminadores, sobre 0s eventos as rgiratam. Por
isso, elas demandam atencg&o dos professores @adm ger ignoradas.

Saliba (2011, p. 95) sugere o uso pedagodgico d&s dieersas
imagens e também, que os estudos de histéria genmi partir das
imagens candnicas. Em sua visao, elas se coretitldm “patrimonio
visual da nossa cultura”, elementos dotados de cpenies emocionais
insistentemente reproduzidos que se configuram erarcas
internalizados, sobre 0s quais é possivel partia ganstruir outras
vis@es do passado e do presente. O autor explica:

Tais imagens, ainda que candnicas, sdo essenciais
para reconhecer algumas grandes referéncias
cronologicas ou os tempos fortes da histéria das
sociedades. Nesse sentido, sdo imagens que
podem ajudar a integrar criticamente o aluno
numa comunidade de significados (SALIBA,
2011, p. 95).

Por isso é engendrada a proposta de se tomar gsrim@omo
recursos pedagoégicos, pois assim permite-se adosujgeixar de se
submeter a imagem, ou de ser dominado por ela”. pbmaibilidade de
favorecimento a criacdo sentidos novos e a invengdoomposicoes

que permitam aos estudantes ver o mundo em nowexHes (SOUZA,
2000, p. 19).
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4 A IMAGEM

Neste capitulo encontra-se uma teorizacdo sobrearmpa
imagético, com base nas proposi¢cdes de SantaeNétle (2008) e
também em dialogo com outros autores dedicados saadce das
imagens. Uma representagdo e alguns quadros séseaf@dos para
ilustrar pontos especificos da reflexdo sobre osgioee como podem ser
usadas imagens no processo de producdo do connézime

4.1 TEORIZACOES

Juntamente com outros quatro pesquisadores, oi@siuitiglés
John Berger desenvolveu uma analise acerca dgdeslantre o olho e
a imagem. Assim, esses criticos procuraram assiaal@sconstruir os
convencionalismos engendrados na sociedade odiderda quais
influenciaram ou determinaram os “modos de ver'nterpretar a
realidade e o passado.

Um argumento dos autores é que “aquilo que sabemasgjuilo
que julgamos afeta o modo como vemos as coisasRER et al.,
1987, p. 12). Por exemplo, observando a crencaistrcia fisica do
inferno, presente na Idade Média, pode-se consjataa visdo do fogo
tinha naguele momento um significado bastanteetiterdo que tem na
sociedade contemporanea.

Em torno desse exemplo, os autores também condjuenia
vista é aquilo que estabelece o nosso lugar no ongod nos rodeia”,
porque antes de falar, os seres humanos ja disgaernséo. Ainda que
utilizemos as palavras para explicar o mundo, estasencerram toda a
sua complexidade. Isso fica evidente se tomarmosxemplo do
movimento dos astros em relacdo ao planeta Tembom saibamos
gue é esse que gira em torno do Sol, nossa vissionostra o0 Sol a
nascer e pbr-se no horizonte, ou seja, “0 conhetone explicacao,
nunca se adéqua, sem duvida, completamente a"(B&RGER et al.,
1987, p. 11).

Mas os autores esclarecem que o fato de “vermass aghe
sabermos falar e de as palavras nunca substitys@mtompleto a
funcdo da vista ndo significa que esta seja uma pacdo mecanica a
determinados estimulos”, e destacam a voluntareedidato de ver,
pois s6 se vé aquilo para que se olha e, além, discse vé apenas uma
coisa isoladamente, mas sempre em relacdo a aoisas e ao proprio
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observador. A visdo é um processo ativo de captdgdoundo a volta
do sujeito, que lhe permite situar-se em relagdsta mundo (BERGER
etal., 1987, p. 12-13).

A relacdo entre ver e conhecer é mais bem explipadé&ousa
(2005, p. 17) ao demonstrar a triade: percepcamome e associacdo
que compde o ato de conhecer. E por meio do aciemantos nossos
sentidos, “que percebem os sinais do mundo e, @mbs nossas
funcdes cerebrais que registram e relacionam qev@epcdes”, que
produzimos nosso conhecimento da realidade. Coeforautor,

Para conhecermos alguma coisa é necessario:

1. Perceber sua existéncia material (coisa do
mundo) ou mental (coisa da mente).

2. Registrar essa percepcao na memoéria imediata
ou permanente.

3. Associar esse registro perceptivo a outras goisa
gue lhes séo diferentes e que, a0 mesmo tempo,
vao |he atribuir significagdes. (SOUSA, 2005, p.
17).

E neste processo de conhecimento que se poder iadefinicio
de imagem como “umaista que foi recriada ou reproduzida. E uma
aparéncia, ou um conjunto de aparéncias, quedtsda do local e do
tempo em que primeiro se deu o0 seu aparecimerBERGER et al.,
1987, p. 13, grifos dos autores). Essa definicgmidan na inferéncia de
que “as imagens corporizam um modo de ver”, sejaanpintura, onde
marcas sdo deixadas pelo pintor no suporte poutdizado, ou até
mesmo, na fotografia, onde o olhar do fotégrafovilemciado na
escolha do tema. Além disso, é significativo frigae “embora todas as
imagens corporizem um modo de ver, a nossa perepcd nossa
apreciacdo de uma imagem dependem também do nags@opmodo
de ver” (BERGER et al., 1987, p. 14).

Nesse bojo se inclui a constatacdo de que o dibaartista é
historico, é influenciado pelo contexto do seu temBousa (2005)
explica que a nocgdo de individualidade na produtdcarte, a qual
separou artesdos e artistas, emerge na culturgntaida partir do
Renascimento, nos séculos XV e XVI. E possivetrairque “apesar da
significativa participacdo da subjetividade, ndalgoos interpretar a
arte como produto puro e simples da inspiragdondartista” (SOUSA,
2005, p. 33).

A convencgdo da perspectiva é desenvolvida na amepeia,
durante o periodo do Renascimento e estabeleceoadfo composicéo,
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no olhar do espectador. Semelhante ao feixe lumires um farol
invertido, ao invés da luz se dirigir ao exteriarabra, ela se dirige ao
seu interior. Assim, “a perspectiva faz do olho emtco do mundo
visivel” e, com isso, a organiza¢do do mundo vistveroduzida para o
espectador, como na Idade Média, Deus era o cenganizador do
universo (BERGER et al., 1987, p. 20).

A centralidade do olhar do espectador, contudoltefada na
Modernidade com a invencédo da fotografia. A padr criacdo da
maquina fotografica, “deixou de ser possivel imagitodas as coisas
convergindo para o olho humano como para um poattuga situado
no infinito” (BERGER et al., 1987, p. 22). Na sequéncia, conaguma
de filmar, definitivamente o olho humano deixa @& e centro da
imagem organizado pela perspectiva. Afirma-se quaméfuncdo da
nossa posi¢cao no tempo e no espaco que se reals@oa

Também a producdo mecénica de imagens acarretou uma
modificacdo na maneira do ser humano olhar, assmmoco contato
com as diferentes tecnologias modificou a nossaemande ler
(BERGER et al., 1987; SANTAELLA, 2007).

Na arte, observa-se esta transformacdo na medidguemno
periodo entre o Renascimento e 0 Realismo, o esfiws artistas era
por representar a realidade, garantindo que desagsmem a técnica e 0
suporte da producdo. Ja no Impressionismo, ostaartidesejavam
representar a luz, independente da preocupaci@ abssimulacdo dos
efeitos de reproducéo da realidade nas obras. Assiquanto a pintura
académica valorizava “a ilusdo espacial e a reptas&o do conteudo”,
a pintura moderna rompe com esta representacalorzsaaa “maneira
de pintar”, evidenciando a gestualidade, a expoeds& materiais “até
abolir a tematica representativa na arte abstg8@USA, 2005, p.
101).

E possivel compreender a afirmacdo de que: “o elisfeio a
significar para nos algo de diferente e isso detigfimediatamente na
pintura”. Com o Impressionismo, no final do sécXlX, se demonstra
a transitoriedade do visivel, formas fugidias nlumd constante e, no
inicio do século XX com o Cubismo, o visivel ndoreeela de pronto,
mas se constitui a partir da “totalidade das vigassiveis a partir de
pontos a volta da pessoa ou objeto a ser desc(B&ERGER et al.,
1987, p. 22).

Para além de transformar a producao artisticaameajmento da
maquina fotografica também modificou o0 “modo de”ves quadros
pintados antes da sua invencdo, que até entdo obampua estrutura
dos edificios onde se encontravam e isso determinav sua
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singularidade. Estas obras eram Unicas até sergmodizidas
fotograficamente e este processo altera, fragmembaltiplica os seus
significados (BERGER et al., 1987, p. 23).

E possivel uma interlocucdo com o artigo publicadp Walter
Benjamin em 1936A obra de arte na época de sua reprodutibilidade
técnic&, onde este autor demonstra que 0s conceitos élicastlassica
sdo remodelados, a partir das técnicas de reproddedimagens
possibilitadas pelos artefatos tecnoldgicos. Paranjdnin, a
caracterizacdo de uma obra de arte dependia dauiagfio de trés
elementos: aura, valor cultual e autenticidade, jgués, geraram a
ideia de beleza sobre a qual a estética classicastentava. A aura,
explica Lima (1982, p. 207) “o ser tomado comoatigt por maior que
fosse a proximidade fisica em que se estivessetmuam sujeito”
determinara tanto o valor de culto quanto o cot@é autenticidade,
qual seja, o “aqui e agora” de uma obra sobre bigcige a unicidade,
que é a impossibilidade de sua reproducdo a naopskr sua
falsificacéo.

Theodor Adorno e Max Horkheimer, que juntamente com
Benjamin e outros teéricos, compuseram a escolaralekfurf, tecem
contundentes criticas a mecanizacdo, que no s&eUladquiriu tanto
poder sobre o homem, interferindo até mesmo entesapo de lazer. O
tempo de lazer, segundo Adorno e Horkheimer, passa determinado
completamente pela fabricacdo dos produtos detioiento, por uma
“inddstria cultural”, a qual produz apenas “as e§p as reproducdes do

® Dialoga-se aqui com a traducéo de Carlos Nelsortimy publicada no livro
de Luiz Costa Lima (1982).

® Conforme Japiassti e Marcondes (2001, p. 112): @steoFrankfurt, € como
ficou conhecido o grupo de filésofos e pesquisalatemaes que, no inicio dos
anos 30 se uniu para “elaborar uma teoria criticaahhecimento, de um lado,
aprofundando as origens hegelianas de Marx, e,ud®,ointroduzindo um
questionamento no sistema de valores individualistsssim, a escola de
Frankfurt elucidou o carater contraditério de castguracional do mundo, pois
a racionalidade cientifica e técnica consegueto &t converter o homem num
escravo de sua prépria técnica. Procedeu aindapde mais ou menos radical,
segundo os autores, a uma critica da ‘massificagaahdustria cultural, dos
totalitarismos, da concepgdo positivista do mundd’. eDentre os mais
conhecidos tedricos deste grupo se encontram: ®heddlorno, Max
Horkheimer, Herbert Marcuse, Jirgen Habermas eeWN&8enjamin. Exceto
este Ultimo, que se suicidou em 1940 por temoredeestregue pela policia
franquista & Gestapo, na fronteira espanhola, tedigraram com o advento do
nazismo, sé retornando a Alemanha depois da guerra.
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préprio processo de trabalho” em que o homem é stitbona partir da
era capitalista industrial. Conforme os autoredazer produzido na
industria cultural é desprovido de conteldo e,@®stitui numa forma
de controle do coletivo, desse modo, o contelda apenas a fachada
de uma sucessao regulada de operacfes mecanicae gi@stinam a
produzir no espectador um prazer desprovido dergsfe reflexao
(ADORNO; HORKHEIMER, 1947 in: LIMA, 1982, p. 175).

Apesar dessa visdo pessimista tecida por Adornor&hidimer
sobre a arte, convertida em produto da industitarel, que se presta a
docilizagdo dos sujeitos, instituidos como espects] € possivel
contemplar em Benjamin, algumas diferencas. Obsdov@ aumento
da participacdo das massas no cinema, conclui qereszimento do
numero de participantes transforma o modo de j@atgéo, emergindo
um conjunto de novas atitudes, que demandam umbsearmaais
aprofundada. Benjamin discorda da visdo pessimsiaosta pelo
escritor francés Georges Duhamel, sobre o cinemzocgendo “um
divertimento de ilhotas, um passatempo de analigbdt.], um
espetaculo que ndo requer nenhum esforco, que uge sienhuma
continuidade nas ideias, ndo levanta nenhum preldBVUHAMEL,
1930 apud BENJAMIN, 1936 in: LIMA, 1982, p. 236-237

Para Benjamin, as criticas de Duhamel se concentam
aspectos superficiais e evidencia como importardeestdo de que as
massas buscam diversdo, mas a arte exige recotoimaiirma que
“quem se recolhe diante de uma obra de arte é\@dugor ela, penetra
nela”, porém, ao contréario, na diversao “é a olwrae que penetra na
massa” (BENJAMIN, 1936 in: LIMA, 1982, p. 237). Gado, o autor
nao deixa de contemplar as possibilidades das imsag@ movimento,
ao descrever como o contato cotidiano produz h&ybiwe transformam
0s modos de percepcdo habilitando-os a novas garéfssim, ao
divertir, & possivel a arte constituir-se em inseato de mobilizacdo
das massas, conforme explica:

E o que faz atualmente o cinema. Esta forma de

recepcdo mediante o divertimento, cada vez mais
evidente hoje em todos os dominios da arte, e que
€ em si mesma um sintoma de importantes

modificagdes nos modos de percepg¢do, encontrou
no cinema seu melhor campo de experiéncia. Por
seu efeito de choque, o filme corresponde a esta
forma de recepcgéo. Se ele rejeita basicamente o
valor cultual da arte, ndo é apenas porque

transforma cada espectador em especialista, mas
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porque a atitude deste especialista ndao exige de si
nenhum esforco de atencdo. O publico das salas
escuras é indubitavelmente um examinador, mas
um examinador que se distrai. (BENJAMIN, 1936
in: LIMA, 1982, p. 238).

Benjamin evidencia que o cinema promove modificactie
sistema perceptivo dos sujeitos, ao constituirts®annova tecnologia
de recepcdo da arte. E possivel compreender, coafSousa (2005, p.
17) que a percepgdo se constitui “na relacdo eosreestimulos
percebidos pelos sentidos e as respostas propriasijeito sensivel”,
logo, alterando a percepcao, altera-se também awsnde responder
aos estimulos. Com isso se pode inferir que og@siontemporaneos,
imersos num universo em que as imagens sao rejdaduz
ressignificadas, tém diferentes possibilidades mterferirem nessa
realidade.

E possivel contemplar as pistas desse raciociniBenger et al.
(1987, p. 36), ao demonstrarem que a experiércatd, foi construida
pela classe dirigente que, por isolar as obrastiag$ do restante da
vida, construiu a experiéncia do ritual, o que lbesferia poder sobre
elas. Assim, os autores demonstram que durante lassaria, a
autoridade da arte foi inseparavel da autoridadseddocal de abrigo e
0 que fizeram os processos de reproducdo foi dieessa autoridade e
subtrai-la. Ao fixar as imagens, a fim de reprodagi em qualquer
suporte, inaugura-se um processo em que, “as irmatgearte tornaram-
se efémeras, ubiquas, insubstanciais, ao alcarmpeatiguer pessoa, sem
valor, livres. [...] Entraram na corrente geral dda, sobre a qual
deixaram, em si préprias, de ter poder.”

Em continuidade a esse raciocinio Berger et al8{1®. 36)
guestionam: “a quem pertence efetivamente o stgulb da arte do
passado? Aqueles que o podem aplicar na sua widauma hierarquia
cultural de especialistas de reliquias?” E ao fasse questionamento,
revelam a necessidade da disseminacdo do conhégjnpais assim
como a reprodutibilidade técnica das imagens pedérs mistificacéo
do passado e até a uma ideologia de controle, pat®ssim se
constituir num processo de esclarecimento, poisbéam gracas as
reproducdes, é possibilitado aos sujeitos comeagprexiar a arte, o que
outrora sO era possivel as minorias cultas. Osresitpercebem nas
imagens e, nas suas reprodugfes, um instrumentiissieminacdo de
poder através da producdo do conhecimento.
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Se a nova linguagem de imagens fosse utilizada
de outro modo, conferiria, pelo seu uso, uma nova
forma de poder. Poderiamos através dela, iniciar a
definicdo de nossas experiéncias, com maior rigor,
em areas onde as palavras ndo sdo adequadas (ver
comeca antes das palavras). Nao sO a experiéncia
pessoal como também a experiéncia histérica,
essencial da nossa relagdo com o passado: ou,
melhor dizendo, a experiéncia de procurar dar um
significado as nossas vidas, tentar compreender a
histéria, da qual podemos tornar-nos os agentes
dindmicos. (BERGER et al., 1987, p. 37).

Para os autores, a reprodutibilidade técnica daattansforma
em sua esséncia: “a sua autoridade perdeu-se”.einlugar, surgiu
uma “linguagem de imagens” (BERGER et al., 19873%). Portanto,
agora importa saber quem usa essa linguagem e werfing Trata-se
de compor uma alfabetizacdo para a nova linguagemp forma de
empoderamento das geracdes que se constituemila desta outra
realidade. E, pensando conforme os autores, “uno povuma classe
gue é segregada do seu préprio passado € mermddiascolher e agir
como povo ou como classe que outros que hajam goideesituar-se a
si proprios na historia.” E entende-se que é peilecacdo — formal ou
nao — que se produz o conhecimento sobre o passseldisseminam as
nocdes de identidade construidas no seio de caradade em seu
tempo.

Essa visdo também se faz compartiihada por HeNsartuse,
para o qual “o lugar da arte no mundo estd mudamdoarte hodierna
vem-se transformando em um fator potencial na oagébd de uma nova
realidade”. Para o filésofo a arte, produz e apnexo conhecimento,
pois “fala a linguagem da descoberta” (MARCUSE, 7196 LIMA,
1982, p. 249).

Além de fazer referéncia a imagem do seu originaha
reproducdo também é o ponto de referéncia de outigens. Assim,
“o significado de uma imagem varia consoante o e vé
imediatamente ao lado ou imediatamente a seguiERBER et al.,
1987, p. 33). Portanto, a autoridade que lhe érjré@pdistribuida pelo
contexto em que surge.

A partir das analises produzidas na escola de frdrk focadas
no pensamento da teoria critica da sociedade ealidade do século
XX, pode-se avancar para o estudo das imagenscnmséXI. Arlindo
Machado (2001) demonstra que do desenvolvimenteosaputador,
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decorre a passagem da cultura da reprodutibilipade o “alvorecer da
cultura do virtual”. Isto se da porque nos sisterdas reproducao
anal6gica sempre ha a perda de informag¢édo, maiada geracao de
copias. Isso deixa de ocorrer a partir do tratamedigital da
informacao, sendo que nenhyel é aumentado ou subtraido de uma
cépia digital. Com isso, para o autor, “as mensaggre circulam nos
modernos canais eletrbnicos e informéticos pertanée ordem da
distribuicdo e ndo mais da reproducdo” (MACHADOQ20p. 19).

Azevedo, Oliveira e Lardosa (2008, p. 1642), defemdjue,
juntamente ao aparecimento das tecnologias digit@igve por parte
dos artistas, a busca pela participacdo do espectadual, segundo os
autores, “pdde ser plena através da interacdo hemémina”. E assim
se desenvolveu a ciberarte, uma “arte da comurotagi#Ee emerge a
partir da década de 1990 onde o autor cede espe&nos coautores
gque desenvolvem outras possibilidades para a alveai# a experiéncia
que existe potencialmente num mundo virtual.

E significativo observarmos, com relagdo a reafivade uma
pesquisa sobre como tornar mais significativo ccgsso de ensino e
aprendizagem dos nativos digitais por meio de imsggue através das
tecnologias digitais na sociedade surge, conforrmevédo, Oliveira e
Lardosa (2008, p. 1642), “uma nova sensibilidadena nova percepcéo
de tempo e espaco”. Assim, cabe pensar, ainda gumoesses autores
que “as questdes levantadas no decorrer da histtia as relacbes
arte-tecnologia encontram-se nessa nova forma geesentar o
imaginario humano”, alterando as formas de prodezdisseminar o
conhecimento, as tecnologias digitais também temeng@lizado a
capacidade pedagogica das imagens.

4.2 INTERPRETACOES

Santaella e Noth (2008) apresentam o universordagens em
dois dominios: as imagens como representagfes iviiacomo
representagfes mentais. Esses dominios sdo temdsadeciéncias,
classificadas como vizinhas pelos autores: a sa&m@i® a ciéncia
cognitiva.

No dominio das representagdes visuais temos pitdesenhos,
fotografias, imagens televisivas, cinematografidadp e infograficas.
Essas imagens s&do tomadas como objetos materigisssque
representam o meio ambiente visual.
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J4 o dominio das imagens mentais é imaterial, &@secem
como visbGes, fantasias, imaginacdes, esquemas, lgsodd&Em
conformidade ao descrito por Joly (2002), ha umaespondéncia da
imagem mental a impresséo que temos de ver um, lsgaplesmente
ao lermos ou ouvirmos a sua descricdo. E quase senastivéssemos
la. “Uma representacdo mental é elaborada de naangirase
alucinatéria, e parece tomar emprestadas suasterdsticas da visao.
Vé-se. (JOLY, 2002, p. 19, grifos da autora).

N&o obstante as diferencas estruturais, é possivelar que os
dois dominios da imagem n&o existem separados:

N&o ha imagens como representacdes visuais que
ndo tenham surgido de imagens na mente daqueles
gue as produziram, do mesmo modo que ndo ha
imagens mentais que ndo tenham alguma origem
no mundo concreto dos objetos visuais.
(SANTAELLA; NOTH, 2008, p. 15).

Conforme o0s autores citados, o0s conceitos de signo
representagdo sdo os unificadores de ambos osiderdimagem, na
medida em que aparecem “0 seu lado perceptiveteidado mental,
unificados estes em algo terceiro, que é o signoeptesentagéo”. E
também se pode ver, desde os estudos medievaiscosica, 0
conceito de representagdo como conceito-chaverdidtse, referindo-
se a “signos, simbolos, imagens e a varias forneasudbstituicdo”.
Contemporaneamente o conceito de representacacérnambcentral
para a ciéncia cognitiva, de maneira geral noslestde representacao
mental (SANTAELLA; NOTH, 2008, p. 15).

Jean Piaget, sustentado na semiologia de Sausguesenta a
imagem mental como “imagem interior” que €é um “esya
representativo” da realidade externa. Esta imag#arior € descrita
como “imitacdo interiorizada” e como transformacéa realidade
externa. Assim, em sua teoria, Piaget denomindutgdo semidtica” a
capacidade de trazer a mente imagens internas eapsaeita o ser
humano a operar no mundo material utilizando umasigu simbolo
para representar algo. Conforme constatam Santélléth (2008, p.
30), “a imagem mental é, assim um veiculo do sigme representa o
objeto de referéncia externo”. Observa-se que pgsigdo de Piaget
constitui uma “teoria assimilatoria” da imagem,saja, ao contrario de
afirmar a imagem mental como uma representacadvpassn vestigio
apenas dos objetos, esse tedrico suico descrevagam interna como
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“produto de uma imitagdo internalizada. Ela se@@ um instrumento
semiobtico, necessario para evocar o percebido sagertsta imagem é
também um simbolo, ou seja, um signo distinto do significado e
também um “significante figural, cujo significado @& objeto de
referéncia” (SANTAELLA; NOTH, 2008, p. 31).

Considerando a semidtica da imagem, emerge o tanraatem
como signo. O pensamento ocidental estabelece uoaidade
semantica entre a imagem direta perceptivel e geémanental simples,
que pode ser evocada dispensando a presenca oilestivisuais.
Tem-se, portanto a descricdo de Santaella e N@A8(2p. 36) da
imagem entre representacdo e imaginacao.

H& também a diferenciacdo entre signo iconico rosfgastico,
ou seja, “as imagens podem ser observadas tamjoatidade de signos
que representam aspectos do mundo visivel quang gm®smas, como
figuras puras e abstratas ou formas coloridas” (BABLLA; NOTH,
2008, p. 37). Ao tratar do signo icbnico, para aldmpolissemia do
conceito de imagem, tem-se no modelo triadico paito de signo,
onde o signo de imagem é “um significante visugpr@esentamen para
Peirce), que remete a um objeto de referéncia tusenevoca no
observador um significado (interpretante) ou unegaidio objeto”. Ja o
signo plastico contém expresséo e conteudo propHes conteudo
“resulta de cada significado que o observador wnqualidades como
forma, cor e textura” (SANTAELLA; NOTH, 2008, p. 38

Ao estabelecer uma discussdo acerca das difereistéss dos
semioticistas sobre a possibilidade de existir graanatica da imagem,
Santaella e N6th concluem que estabelecer um pEw@cds tipo
“bottom-up, onde se fragmenta a imagem em unidades mininses e
faz a sua combinacéo para a compreensao da tdilifista imagem, é
uma perspectiva condenada ao fracasso. Contudopracedimento
“top-dowri, em que “o valor funcional dos elementos é soment
deduzido a partir da perspectiva da totalidader@aém” conduz a uma
gramatica da imagem como uma gramatica textualardes de uma
generalizagdo, mas construida no processo de emlicada imagem
(SANTAELLA; NOTH, 2008, p. 50).

Neste processo de analise individualizado para cadgem a
sua relagdo com o contexto verbal é intima e vari@d como afirmam
Santaella e N6th (2008, p. 53), “a imagem podédrdnsim texto verbal
ou o texto pode esclarecer a imagem na forma decamentario”.
Assim, somente a imagem néo parece ser suficienteostexto, e isto
faz com que alguns semioticistas logocéntricostipresn a autonomia
semidtica da imagem. Sem desqualificar a imporéanada
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contextualizagdo pela linguagem verbal, os autdefendem que a
imagem comporta uma abertura interpretativa, a qual
significativamente influenciada pelas mensagensotdexto imageético.
Defendem que, ndo s6 outras imagens, mas tambénertds midias,
como por exemplo, a musica, sdo também context@s mppdem
influenciar a mensagem da imagem. E por isso, defarque

[...] o contexto da imagem nado precisa ser
necessariamente verbal. Imagens podem funcionar
como contextos de imagens. Entretanto, num
contexto semiético mais geral, no qual as imagens
sdo apenas um dos tipos possiveis, ndo ha signo
sem contexto, visto que a mera existéncia de um
signo ja indicia seu contexto (SANTAELLA,;
NOTH, 2008, p. 57).

No século XX intensifica-se uma hibridizacdo daguliagens
escrita e imagética, o que se amplia ainda mais camabalho dos
designers gréficos, potencializando a tendénciadigo hibrido se
tornar dominante. Assim Santaela e N6th (20089p.aérmam que “o
cédigo hegemobnico deste século ndo estd nem naeimagem na
palavra oral ou escrita, mas nas suas interfacasreposicbes e
intercursos”.

4.3 APROXIMAGOES

Em um olhar mais aproximado sobre os componentaaatgem,
tem-se a temporalidade como categoria de andlEmuds Aumont
(2010, p. 166) divide as imagens em nao-tempoddga e
temporalizadas. As imagens ndo-temporalizadast&wigdénticas a si
préprias no tempo, pelo menos se forem aceitasod#fioacdes muito
lentas, insensiveis para o espectador” e cita @mmamplo, a pintura. Ja
as imagens temporalizadas “se modificam ao longdedgpo, sem a
intervencdo do espectador e apenas pelo efeitoispositivo que as
produz e apresenta”. O autor cita como exemplosisisie imagens
temporalizadas, o cinema e o video (AUMONT, 2010,66).

Como complemento dessa classificacdo o autor apeeseatras
trés que influem, ainda que indiretamente, na d#fientemporal do
dispositivo e sdo: (1) imagefixa versus imagenmoéve] (2) imagem
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Unica versus imagenmmultipla e (3) imagenautbnomaversus imagem
emsequéncidAUMONT, 2010, p. 166-167, grifos do autor).

Mesmo considerando a importancia das subdivisdeserges a
aspectos da imagem que influem na dimensdo tem@apesentadas
por Aumont (2010), os autores Santaella e No6th §200. 74)
evidenciam alguns aspectos da imagem mais diretemigiados ao
tempo e a sua percepgdo psicolégica humana. Assmtios importa
considerar a distincdo entre tempo objetivo — qodyx efeitos sobre a
natureza e sobre nds, independentes de nossalagéntade — e tempo
experimentado, que é vivenciado, ou percebido iddalmente em
cada sujeito.

Tendo em vista essa diferenciacdo, os autores empa@s trés
divisdes do tempo da imagem: (1) tempo intrinseconagem; (2)
tempo extrinseco e (3) tempo intersticial (SANTARLINOTH, 2008,

p. 75).

Pode-se entender o tempo intrinseco a imagem em tré
subdivisdes: (1.1) tempo do dispositivo ou supertdgal como na
classificacdo das imagens temporalizadas de Aumsentjodificam ao
longo do tempo pelo efeito do dispositivo, sem teriencdo do
espectador; (1.2) tempo da fatura ou enunciacdd;. 3 tempo dos
esquemas e estilos.

O tempo extrinseco abarca formas de temporalidatenas a
imagem e pode ser de trés ordens: (2.1) tempo sigadi®, “que age
sobre a matéria e o0s suportes das imagens, pralocaeu
envelhecimento e deterioracao”; (2.2) tempo doreete ou enunciado,
ou seja, 0 tempo representado; e (2.3) auséndieng® que ocorre nas
imagens abstratas, ndo-figurativas (SANTAELLA; NQDPA08, p. 75).

A terceira divisdo do tempo na imagem é resultdateelacado
dos tempos intrinseco e extrinseco, o tempo iftEisE relativo a
percepcdo. Conforme Santaella e Noth (2008, p. é3te é “0 tempo
gue nasce no cruzamento entre um sujeito perceptam objeto
percebido, quer dizer, o tempo que é construide pala percepcao”.
Assim, os autores destacam como mais significatilexte tempo da
percepcéo: (3.1) o tempo fisiolégico; (3.2) o tenmmldgico; e (3.3) o
tempo légico.

Ao explicar o tempo fisiolégico, os autores afirmamue
“perceber ndo é um fendmeno instantaneo, pois cepsamento da
informacéo, que esta envolvido em todo ato peregptiesenvolve-se
no tempo”, ou seja, por mais rapido que for o pssaeperceptivo, ele
sempre envolve uma duracéo que é a do “processardengstimulos
pelos 6rgédos sensorios e pelo cérebro”. Portanpmssivel concordar



93

gue o modo como exploramos uma imagem nao se dadde global,
mas por fixa¢des sucessivas que duram alguns deciemsegundo cada
uma e limitam-se estritamente as partes da imageais pnovidas de
informacao”. Esta definicdo do tempo intersticialdiégico procedida
por Santaella e N6th (2008, p. 85) se sustentamasses desenvolvidas
por Aumont a partir de experiéncias sobre como #ea® imagens,
realizadas desde a década de 1930. Segundo Aumont,

O que surpreende nessas experiéncias é a auséncia
total de regularidade nas sequéncias de fixagao:
ndo ha varredura regular da imagem do alto para
baixo, nem da esquerda para a direita; ndo ha
esquema visual de conjunto, mas ao contrario,
véarias fixacdes muito préximas em cada regido
densamente informativa e, entre essas regifes, um
percurso complexo. Tentou-se prever as trajetorias
de exploragdo de uma imagem pelo olho, mas, se
ndo for dada uma ordem explicita, essas trajetérias
sdo uma inextricavel rede de linhas quebradas. O
Unico resultado constantemente verificado € de
gue a trajetdria € modificada pela introducédo de
ordens particulares [...]: um olhar informado
desloca-se de outro modo no campo que explora
(AUMONT, 2010, p. 59).

Aumont sugere que este € um processo onde se degera/
aprendizagem sobre a imagem e que permite a mexgadizpara o seu
reconhecimento nhum segundo contato com a mesnm.sdstocorre
quando a imagem € de natureza desconhecida aovat@erporque
quando se trata de um observador familiarizado aneontexto
representado, este empreende um processo de bised, Vque
consiste em encadear diversas fixacfes sucessias ama mesma
cena visual, a fim de explora-la em detalhe” (AUMRQIL010, p. 58).
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Figura 1 — Movimento dos olhos quando da exploragidar.
Fonte:Aumont (2010, p. 58)

Retornando a classificacdo do tempo intersticiabres o tempo
biolégico Santaella e N6th (2008, p. 85) demonstume todos o0s
mamiferos desenvolveram cérebros capazes de percebaundo
exterior segundo as estruturas de espaco e tempndo, “os humanos
ndo apenas percebem objetos no tempo e no espagmarpercebem
dentro de esquemas ldgicos, além de que também sfiabolos para
0s objetos, para o espaco e para o tempo”. Esseidapge dada pelo
desenvolvimento da linguagem cria os padrdes aéfisgdos.

Para explicar o tempo légico, Santaella e Nothrreoo & teoria
I6gica da percepcéo de Charles Sanders Peircéedra afirma que em
todo processo perceptivo ha trés elementos enwdlvid percepto, o
percipuume o julgamento de percepgéo.

O percepto, de acordo com Santaella (2004, p. 193-& o que
estd fora do sujeito, o que lhe é estrangeiro. Japercipuum
corresponde ao modo como o percepto, traduzidcs pelesos 6rgaos
sensorios, é imediatamente interpretado no julgtordm percepgao”. E
0 julgamento perceptivo é o que nos informa sobrpu® esta sendo
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percebido, sejam objetos, como um vaso preto, elemala natureza,
como um nascer do sol, ou o refrdo de uma mdusica.

Santaella e Néth (2008, p. 86) informam que o eecé mais
comumente chamado de estimulo, e Peirce o qualfm®o “o
elemento de compulsdo e insisténcia na percepg@s’. autores
explicam que ‘“esse elemento corresponde a teimosia que o
percepto, ou aquilo que esta fora de nés, aprestoise a porta dos
sentidos, insiste na sua singularidade, compelitdoa atentar para
ele.”

Ja opercipuum conforme caracterizam os autores, € “0 modo
como o percepto se apresenta aquele que perceber ttrado pelos
sentidos.” Esse fendbmeno possui trés modos de eseelpdo pelos
nossos sentidos: a) como qualidade de sentir geatinconsciéncia de
guem percebe como mera qualidade de sentimenta, ezaigdefinivel;
b) na forma de choque — o percepto surpreendentidee compelindo a
atencao de quem percebe e revelando um caratsordatpercipuum
e c) através do automatismo dos habitos (SANTAELNATH, 2008,
p. 86).

Ha ainda nopercipuum dois elementos de temporalidade que
Peirce denominou deponecipuum e antecipuum relacionados
respectivamente a memoria e a antecipacéo. Confamtella e Noth
(2008, p. 87),ponecipuumé o “ingrediente, quase infinitesimal de
memdria que esta incluso em todo ato perceptivah&cipuumé o
“ingrediente  antecipatério”. Sua importadncia se elav ao
“compreendermos que, sem memoria e antecipacdohumen
reconhecimento e identificacdo [componentes bagiaces a percepcao]
seriam possiveis”. Tem-se entdo que esses comgsn@Emporais sao
fundamentais para a percepcdo da imagem, ou sejm de olhar é
impregnado de temporalidade.

O terceiro elemento do processo perceptivo é caimdmto de
percepcdo, este € significativo, pois sO atravée deorre o
reconhecimento do estimulo percebido. Assim poderooypreender a
sintese empreendida pelos autores:

Em sintese, o percepto bate a nossa porta, insiste,
mas é mudo. Opercipuum é o percepto ja

traduzido pelos sentidos. Essa traducdo pelos
sentidos tem trés niveis, o do sentimento, o do
choque e o do automatismo interpretativo, este
correspondendo exatamente ao juizo perceptivo, o
qual, por sua natureza interpretativa, é aquele que
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nos diz o que é que estd sendo percebido.
(SANTAELLA; NOTH, 2008, p. 87).

Em seus estudos, Santaella e No6th (2008, p. 158béta
observam trés categorias gerais do processo exmldé producdo das
imagens, as quais caracterizam as transformac¢@sadas ao longo de
séculos nas técnicas, recursos e instrumentos aepmducdo. Os
autores apontam que tais rupturas produzem consggagerceptivas,
psiquicas, cognitivas, sociais e epistemolégicasa wez que “toda
mudanca no modo de produzir imagens provoca inelitente
mudancas no modo como percebemos o0 mundo” e, assahelecem
os trés paradigmas da imagem, conforme o quadtorgeq

Paradigma da Caracteristicas
Imagem
Pré-fotografico Refere-se a todas as imagens produzidas manuajncente a
pintura, escultura, gravuras, entre outras.
Fotografico S&@o todas as imagens produzidas por intermédio rda |u

maquina de registro, a camera fotografica, ou sejplica a
mediagdo de aparelhos. Estamos falando do cindden,vTV.
Pés-fotografico Aqui as imagens sdo produzidas a partir de software,
consiste em uma transformacéo de uma matriz depditels)
que séo decodificados na tela de video ou na isfoes

Quadro 2 — Quadro explicativo sobre os trés panaaligda imagem.
Fonte: Pimenta (2008, p. 4).

Considerando o que ja foi apresentado neste tmbatibre a
definicdo de paradigmas descrita por Kuhn (200@&pt&klla e NOth
(2008) utilizam estas trés categorias como sulsside® compreenséo
dos problemas e métodos adotados como legitimosupm dada
comunidade. Embora estejam conscientes de quecastgorizacao
produz uma reducdo no universo vasto das imagkassa@dotam como
recurso didatico de compreenséo do seu procedsanéormacao.

A partir do estabelecimento dos trés paradigmasndgem se
pode observar como funcionam nestas categoriasems de producao
e armazenamento das imagens, o papel do agentgqrdds mesmas,
as consequéncias para a natureza da imagem e idagdo da imagem
com o mundo, bem como os meios de transmisséo a&pel gdo seu
receptor.

No paradigma pré-fotografico o modo de producaadrdagens é
artesanal e, portanto, os materiais de suporten&ecgio destas sdo
fisicamente presentes, ndo importando se sdo amtuupestres,
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desenhos, gravuras, quadros, esculturas, argaitetursua producéo
manual é uma caracteristica comum a todas. Desteegs0 resultam
obras Unicas, auténticas, tal como caracterizatio“para” da obra de
arte em Benjamin (1936). Isto, conforme Santaellddeh (2008, p.

164), estabelece a caracteristica eminentementadizandestas obras
artesanais, onde se fundem “o sujeito que as @r@jeto criado e a
fonte da criacao”.

No paradigma fotografico tem-se um processo de ygdml
diaddico, em que as técnicas Oticas de formacdamdgdam (seja na
fotografia, no cinema ou no video), provém a paltiruma emanacao
luminosa sobre um suporte preparado para reagicsber o estimulo
da luz, seja nos cristais de prata das fotografiasna modulacdo
eletrbnica dos videos. E o resultado desta “coli#@a” € o confronto
entre um sujeito que olha e o real que é capturédte sujeito
estabelece um recorte do real que é extraido do flo tempo e a
imagem produzida “é sempre um duplo, emanacgéoadeefisica do
objeto” € um fragmento e um vestigio do real, naasbiém uma forma
de apresentacdo de algo que ndo € mais preseat&stante mesmo
em que é feita a tomada, 0 objeto desaparece pampre’
(SANTAELLA; NOTH, 2008, p. 165).

Ja no paradigma pos-fotografico a producdo de inmgeum
processo triadico, onde a realidade ndo se imp@ao celemento
constitutivo, nem do objeto criado, nem da fontecdac&o. Este € o
paradigma das imagens infograficas, o qual rompe a®leis fisicas da
Gtica, importantes para a consecucdo das imagén® gtaradigma
fotografico, e inaugura a dominancia da matematgaonstrucao de
imagens por meio da programacdo computacional. cboef explica
Santaella (2005),

Via digitalizagao, quaisquer fontes de informacgéo
podem ser homogeneizadas em cadeias
sequenciais de 0 e 1. Essas cadeias sao chamadas
bits. Um bit ndo tem cor, tamanho ou peso e €
capaz de viajar a velocidade da luz. E o menor
elemento atdmico no DNA da informacdo. E um
estado: ligado ou desligado (SANTAELLA, 2005,

p. 389).

Assim, com o uso dos computadores emerge a pddadsl de
experimentar a producdo de imagens totalmente émdkgmtes do
espaco e do tempo reais e mesmo da existénciajeteobeais, sendo
elaboradas apenas por calculos e a partir de proeetbs
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formalizados. Com isso, os autores, asseveramrsewiftualidade e

simulacdo, que

residem os atributos fundamentais aagens

sintéticas” (SANTAELLA; NOTH, 2008, p. 168).
Os autores resumem estas explicagdes no quadro trés

MEIOS DE PRODUGAO

PRE

FOTOGRAFICA

POS

expressao da viséo via
mao

autonomia da visao via
préteses oticas

derivacéo da viséo via
matriz numérica

processos artesanais de
criagéo da imagem

processos automaticos de
captacdo da imagem

processos matematicos de
geragao da imagem

suporte matérico

suporte quimico ou
eletromagnético

computador e video -
modelos, programas

instrumentos — extensdes
da mao

técnicas oticas de formacgéo d
imagem

lanumeros e pixels

processo monadico

processo diadico

processo wiadic

fusédo: sujeito, objeto e
fonte

colisdo otica

modelos e instrugdes,
modelos de visualizagéo,
pixels na tela

imagem incompleta,
inacabada

imagem corte, fixada para
sempre

virtualidade e simulagéo

Quadro 3 — Meios de producao das imagens nosdradigmas.
Fonte: Santaella e N6th (2008, p. 168).

Quanto aos meios de armazenamento,

as imagens pré-

fotograficas sendo artesanais, Unicas, tém o gmrtsucoincidindo com
0 seu local de armazenamento e, por isso sdorfragiié pereciveis. As
imagens fotograficas sdo reprodutiveis, pois s&oazenadas em
negativos ou fitas e, mesmo que possam se detergpassibilidade de
serem copiados, fornece ao paradigma fotograficeahdidade e
resisténcia concluindo-se que, com a fotografiapfagem ganhou em
eternidade o que perdeu em unicidade”. No paradgbsafotogréfico,
sendo armazenadas na memoria do computador, asrimag inserem
no “universo do disponivel, um universo que sofraiton pouco as
restricdes do tempo e do espaco” (PLAZA, 1994 aRANTAELLA,;
NOTH, 2008, p. 169), conforme se pode observaruaalgp seguinte:
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MEIOS DE ARMAZENAMENTO
PRE FOTOGRAFICA POS
suporte Unico negativo e fitas magnéticas memdrieomputador
perecivel reprodutivel disponivel

Quadro 4 — Meios de armazenamento das imagensésgsaradigmas.
Fonte: Fonte: Santaella e N6th (2008, p. 170).

Ha também significativas diferencas no papel dotegprodutor
das imagens nos trés paradigmas. No paradigmaotugréfico, a
imaginacdo para a figuracdo é a habilidade fundtahelo agente,
nestas imagens plasma-se o olhar de um sujeitdocrea centralizado.
Na fotografia emerge a capacidade perceptiva emtigéo para reagir,
raptando o real a partir do confronto entre a caraary ponto de vista do
agente produtor que se comporta como um cacadovent® e
pulsional. J& as imagens sintéticas, sdo produaigestir da habilidade
de intervir sobre dados, por meio da capacidadsitelo, onde impera
“o olhar de todos e de ninguém, pois a simulacaménica exclui
qualquer centro organizador, qualquer lugar pigyvédldo do olhar” e o
programador infogréafico se constitui num maniputade dados, um
“sujeito antecipador e ubiquo” (SANTAELLA; NOTH, @8, p. 170),
conforme se pode observar resumido no quadro cinco:

PAPEL DO AGENTE
PRE FOTOGRAFICA POS
imaginacgédo para a percepc¢éo e prontiddo célculo e modelizacéao
figuracéo
gesto idilico rapto agir sobre o real, captura
do real
olhar do sujeito olho da camera e ponto de olhar de todos e de
vista do sujeito ninguém
sujeito criador sujeito pulsional sujeito manipulador
demiurgo movente ubiquo

Quadro 5 — O papel do agente produtor das imagengés paradigmas.
Fonte: Fonte: Santaella e N6éth (2008, p. 171).

A natureza da imagem no paradigma pré-fotografcoastitui
numa cépia, numa figuracdo do visivel e/ou invisisemo um espelho,
uma representacdo ligada a imaginacdo do sujeitmufmr. No
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paradigma fotografico as imagens intentam captunagistrar,

reproduzir o visivel. “Imagens-documento, elas t$4gos, vestigios de
luz, resto que sobrou do corte executado no cangpoalureza” e
registram o confronto entre um sujeito e 0 mundoguanto a

consequéncia para a natureza da imagem, no paagigsafotografico

€ que ela se constitui em “imagem-matriz resultalateatribuicdo das
propriedades e capacidades de um modelo” que seiatao mundo
para melhor controla-lo (SANTAELLA; NOTH, 2008, #71), como

resume o quadro seis:

NATUREZA DA IMAGEM
PRE FOTOGRAFICA POS
figurar o visivel e 0 registrar o visivel visualizar o modelizavel
invisivel
figuracéo por imitagdo capturar por conexao simular por variagéo de
parametro
imagem espelho imagem documento imagem matriz
cépia de uma aparéncia | registro do confronto entre substrato simbdlico e
imaginarizada sujeito e mundo experimento

Quadro 6 — A natureza das imagens nos trés paradigm
Fonte: Fonte: Santaella e Noth (2008, p. 172).

A imagem em relacdo com o mundo, no paradigma pré-
fotografico funciona metaforicamente como uma jargdra o mundo.
Valendo-se de um sistema de codificagéo ilusiomistajeito imagina e
representa o real, constituindo uma imagem deoefihbdlico. No
paradigma fotografico a imagem funciona como meta@ninuma
relacdo de contiguidade, como um registro em ddglite, como um
reflexo do mundo fisico, se constitui imagem doauimeonde o indice
impera. O paradigma pés-fotografico é a “porta dgada para um
mundo virtual” e que funciona sob o signo das metémees. Séo
imagens funcionais, ascéticas, de efeito proengnesmte iconico

(SANTAELLA; NOTH, 2008, p. 171). Isso resumido neagiro sete:
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IMAGEM E MUNDO

PRE FOTOGRAFICA POS
aparéncia e miragem duplo e emanagéo simulagéo
metéfora metonimia metamorfose
janela para o mundo biunivoca virtual
ideal de simetria ideal de conexao ideal de aut@mom
modelo imaginario e modelo fisico modelo simbdlico
iconico
evocativa sombra ascética
simbolo indice icone

Quadro 7 — A relacé@o das imagens com o mundo ésparadigmas.
Fonte: Fonte: Santaella e N6th (2008, p. 173).

Nas imagens artesanais o meio de transmissao@ungespaco
em que estas se encontram reclusas e é o recepoprgcisa ser
transportado até elas. As fotografias correspondenienémeno das
multiddes em cena e 0 seu espaco € o da comunidaecatassa. As
imagens pos-fotograficas séo disponiveis, ao méempo individual e
globalmente. Possuem a perenidade e a acessibiliddentrando o
cotidiano e seu modo de distribuicdo € a inteddidé, movendo-as da
esfera da comunicagdo para a comutacao. Afastandass midias de
massa, tais imagens fazem sentido “por contatoc@aiaminacdo, em
lugar de projecdo” (SANTAELLA; NOTH, 2008, p. 174Lomo
sintetizado no quadro oito:

MEIOS DE TRANSMISSAO

PRE FOTOGRAFICA POS
unico reprodutivel disponivel
templos, museus, galerias  jornais, revistas, ousdoglas | redes: individuais e

planetarias
transporte do receptor era da comunicag&o de magsara da comutac&o

Quadro 8 — Meios de transmisséo das imagens roparadigmas.
Fonte: Fonte: Santaella e N6th (2008, p. 174).

No papel do receptor, as imagens artesanais afaesemm
paradoxo, ao mesmo tempo em que o convidam a utatodmediato,
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préximo, também o distanciam pela sacralidade advie sua aura de
autenticidade, que as tornam objetos magicos. Ageéms fotogréaficas,
por sua vez, sao objetos profanos que despertareceptor a memoria
e a identificacdo pela aquiescéncia do reconhetamé&is imagens pés-
fotograficas, porém, sé@o criadas para propiciaremeneptor, respostas
rapidas as suas instru¢cdes e comandos. Tém ativittade como seu
carater dominante, suprimindo “qualquer distangiegduzindo um
mergulho, imers&o, navegacao do usuério no intdésrcircunvolucdes
da imagem” e assim estabelecendo com o receptor “intexface
corpérea e mental imediata, suave e complemen8ANTAELLA;
NOTH, 2008, p. 175), como se pode resumir no quadve:

PAPEL DE RECEPTOR
PRE FOTOGRAFICA POS
contemplagéo observacéo interacao
nostalgia reconhecimento imersao
aura identificacéo navegacao

Quadro 9 — O papel do receptor nos trés paradigmas.
Fonte: Fonte: Santaella e N6th (2008, p. 175).

Ha outras classificacdes importantes para o estadoimagens
correspondentes a composi¢ao e ao tratamento dgsms

Dondis (2007) descreve trés estilos graficos deesgmtacao
imagética: (1) estilo representacional; (2) eséilustrato, e (3) estilo
simbdlico. O primeiro estilo representacional éactarizado por uma
representacao direta e detalhista do visivel, sapdatado como o mais
ilustrativo e eficaz num processo comunicacionals&€gundo estilo
abstrato apresenta uma reduc¢do da informacédo ab dog elementos
visuais basicos, consistindo huma simplificacdodensada das ideias,
ou formas a serem comunicadas. O terceiro estilbdico radicaliza o
processo de simplificagéo, operando uma reducidetathes visuais e
tendendo a deformacéo do visivel.

Para Adorno (2011) também sao observaveis trdssbiisicos
da producgéo imagética propostos primeiramente pas& (2001): (1)
estilo naturalista; (2) estilo expressivo, e (3lil@ssimbdlico ou
geométrico. Adorno (2011, p. 53) compara a classifio anterior com
a produzida por McCloud (2005) que propde: (1)lestaturalista; (2)
estilo expressivo, e (3) estilo simplificado, canfe figura 2.
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Figura 2 — Estilos naturalista, expressivo e simebol
Fonte: Sousa (2001); Adorno (2011, p. 53).

O autor explica que o estilo naturalista busc&rassimilhanca
na representagdo, identificando as imagens neldupidas com a
percepcdo fotogréfica da realidade. O estilo espres entretanto,
provoca a deformacgéo grotesca do visivel, comotipo te estilizagédo
dramatica e emocional, que emergiu em diversos mtsela Histéria
da Arte, sendo bem caracterizado no movimento dira@im como
Expressionismo”. O estilo geométrico ou simbdlicoogde a
simplificacdo da representacéo por estilizacdo ¢#ica das formas
que compdem a figura, buscando objetividade para wuépida
comunicacdo (ADORNO, 2011, p. 53-54).

E possivel observar, portanto, uma coincidéncia deimictes
dos trés autores: Sousa (2001), McCloud (2005)red3q2007) quanto
aos estilos das imagens.

Sao destacadas por Sousa (2001) duas tendénci®dlezao
imagética: “a tendéncia naturalista, cujo modo dprasentacao é
pictérico-fotogréfico; e a tendéncia estilizadagdempredomina o modo
gréfico de representacéo orientado a abstracaoU$30Q 2001, p. 15).
Conforme o autor, “essas duas tendéncias permaresemsmas desde
os primérdios rupestres da comunicag¢do visual, comaturalismo
prevalecendo no periodo paleolitico e a estilizag@o neolitico”
(SOUSA, 2001, p. 183).
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5 TRIPTICO: MODELO DE CATEGORIZACAO BASICA DE
IMAGENS FIXAS PARA O PROCESSO DIDATICO-
PEDAGOGICO DE ENSINO MEDIO

Todas as aproximagdes aos elementos constituta®snthgens,
desenvolvidas no capitulo anterior contribuem pam@ nesta pesquisa
se produza uma triade de categorias imagéticasugtentam o modelo
para o uso deimagens no processo de ensino e aprendizagem,
considerando a ampliagcao das possibilidades de@aeawidia digital.

Este trabalho, portanto, considera trés tipos @géns Uteis ao o
processo didatico-pedagodgico de Ensino Médio, gie $magens
propiciatérias, imagens ilustrativas e imagens ieapVas, as quais
serdo explicadas neste capitulo.

5.1 TRES CATEGORIAS IMAGETICAS

Para observar as variagdes propostas anteriormestdiferentes
estilos de representacdo visual (SOUSA, 2001; MdaDO 2005;
DONDIS 2007) é necessario que o olhar e o cérebrolbervador
estejam concentrados nas variagces dos contorraes eexpressdes
tonais e cromaticas das imagens.

Por sua vez, a categorizacdo dos tipos de imagesmopaaodelo
proposto nesta pesquisa considera primeiramentefeits que as
imagens provocam no observador. Entretanto, h&legfes recorrentes
entre os estilos das imagens e seus efeitos navabse. Assim,
considera-se que as imagens mais expressivas aum@rduncao
propiciatéria, porque sdo mais inquietantes e axcibs sentimentos e a
imaginacdo do observador. As imagens naturalistde mais
apropriadas para a funcgéo ilustrativa de situagélesionadas com as
coisas, 0s objetos e os eventos diretamente oleisvao mundo
considerado real. Por fim, as imagens mais simémilicom tendéncias
ou determinacdes geométricas, sdo associadas deiraamais
recorrente as imagens explicativas, considerandoceseo essas sao
indicadas no modelo proposto.

A teoria da percepcido de Peirce (SANTAELLA; NOTH08)
também pode ser relacionada as categorias estifistEspecialmente,
porque o percepto é percebido na mente conmercipuum sendo
primeiramente caracterizado como “qualidade de imento”,
aparecendo vaga, indefinivel e propiciatéria. Egsalidade de sentir é
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predominantemente resultante da maneira estilisticaseja, como a
imagem foi construida e apresentada.

5.1.1 Imagens propiciatorias

E a primeira categoria de imagens a serem apresantaos
estudantes. Essas tém a funcdo sensibilizadora, gstiabelecer uma
aproximagdo com os sentimentos dos sujeitos e p@Emdo a excitacao
de seu imaginario relacionado com as vivéncias dssquo e as
projecbes do futuro. Em resumo, sao imagens paagifar, sentir e
inspirar.

Na teoria da percepcdo de Peirce (SANTAELLA; NOPHQS)
as imagens propiciatorias sdo primeiramente efiegernpor suas
gualidades estilisticas, sejam essas mais expasssiramaticas ou
liricas. Com relagéo ao conteddo as imagens peipiids sS40 menos
recorrentes ou menos convencionais, negando o rfatismo dos
hébitos”.

As imagens propiciatérias sdo propostas a fim denitie aos
estudantes do presente, a identificacdo dos elemelst humanizagéo
daqueles sujeitos do passado histérico ou lendd@siguais vivenciaram
outro tempo e fizeram suas opcodes e escolhas,rommfeeus interesses
e condi¢des. Apresentando um carater expressiviamatico, essas
imagens ndo tém compromisso com o discurso nataalpois visam
preparar os estudantes da atualidade, para awgisitio conhecimento
em sala de aula.

Tomando o auxilio da Psicologia Analitica, podeestender que
“propiciatérias” sdo também as imagens proximas aogpuétipos
junguiano$, ou seja, imagens vinculadas ao inconsciente icoleb
qual de acordo com Jung (2008, p. 69, grifos dergutcontém o
tempo pré-infantil, isto éps restos da vida dos antepassdd@sum
substrato psiquico comum de natureza suprapesdmalsso, existem
imagens capazes de sensibilizar os sujeitos ouaexsiia imaginagao
mesmo sem terem, aparentemente, qualquer relagdo aso suas
experiéncias diretas de vida.

Os arquétipos séo formas a priori ou imagens pdrai; virtuais em todo espirito humano.

Matrizes universais do inconsciente coletivo, codaam e controlam nossos sonhos e mitos.
Ainda gue ndo existam independentemente de néendemos deles, pois carregamos as suas
exigéncias e as suas tiranias. Os arquétipos dpréiumam no "“Inconsciente coletivo". Este é
um “"ser" que emerge na consciéncia por ocasidead®s, dos estados mentais anormais, dos
mitos” (MORIN, 1998 apud SOUSA, 20077, p. 51).
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A Psicologia Analitica, ou Psicologia Junguiana cdve o
arcabouco tedrico desenvolvido pelo psiquiatracs@arl Gustav Jung
(1875-1961) ao longo do século XX. Jung construma unterpretacao
do sistema psiquico humano, segundo a qual o setiohamento
ocorre por meio de um fluxo constante de energifteeas esferas
consciente e inconsciente. Tal fluxo energético dehominado de
“energia psiquica”’, o qual, conforme Silveira (200& 94), é o
“motivador primordial da atividade e do pensamdntmanos.”

Jung trata o inconsciente como “um conceito-linpigécologico
gue abrange todos os conteldos ou processos psiquie nao sao
conscientes, isto é, que ndo estdo relacionados acau de modo
perceptivel.” (JUNG, 1991, p. 424). Silveira (200&, 94), ainda
contribui explicando que “o inconsciente pode agspontaneamente,
ativando certas quantidades de energia psiquiggrfdo a sua entrada
na consciéncia”.

Silveira (2012) utiliza como metéfora para expli@arelacao
entre consciente e inconsciente, as grandes mdssgslo flutuantes
nos mares, conhecidas coimebergs neles a parte emersa é, em média,
sete vezes menor que a imersa. A autora demonstmo cse
estabelecem essas categorias junguianas:

Enquanto que a parte emersa do iceberg
corresponde a dimensdo psiquica consciente, a
parte submersa do iceberg corresponde a
dimenséo inconsciente da personalidade, a mais
superficial chamada de inconsciente pessoal,
constituida pelos complexos e a mais profunda
chamada de inconsciente coletivo, constituida
pelos arquétipos (SILVEIRA, 2012, p. 54).

Ao estabelecer uma sistematizacdo da relacdo astmesferas
consciente e inconsciente, Jung demonstra que anap&sam
psiquicamente de formas diferentes: o conscienggaopor meio do
pensamento dirigido e; o inconsciente, por meio EEmsamento
analdgico ou pensamento fantasia. Silveira (201835pestabelece uma
diferenciacdo, segundo a qual, o consciente “th@bapara a
comunicagdo, com elementos linguisticos, € tralall@cansativo”. Ja
0 inconsciente “trabalha sem esforco, por assirerdizpontaneamente,
com conteudos encontrados prontos”, é o pensam@otalirigido, em
oposi¢do ao pensamento ldgico, dirigido, da cons@&JUNG, 2000).
Assim, tem-se que o0 primeiro opera sobre a reaidadaptando-se a
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ela ou transformando-lhe. Mas o segundo desversiihda realidade
libertando tendéncias subjetivas. E um pensamesstucativo, ao invés
de trabalhar com elementos linguisticos, opera @mgregados de
imagens e sensagdes (SILVEIRA, 2012, p. 55).

Ao pensar a linguagem artistica como elemento poodde
conhecimento, Sousa (2005, p. 30) observa quaégarpde algo além
de um conhecimento intelectual e de um significédcscando ampliar
as fronteiras da experiéncia perceptiva, afetivimtelectiva.” Nessa
direcdo é que sdo propostas as imagens propiastori

Propiciatérias sao imagens para sentir, porque ifBTMaos
estudantes, a externalizacdo dos seus sentimentoselacido aos
elementos das imagens e ao que isso evoca nelesn Fneio de
produzir uma educagdo menos apassivadora, que biitssium
processo de ensino e aprendizagem capaz de cams&lé@ntegrar no
processo, 0s conhecimentos e sentimentos préviosdliecandos numa
perspectiva mais ativa.

5.1.2 Imagens ilustrativas

Essa é a categoria imagética mais conhecida pde phs
profissionais de Histdria. Conforme Meneses (200®), campo de
Historia desde o0 século XX, o uso de imagens éo feit
predominantemente como ilustracdo, por isso essa@® S
reconhecidamente, imagens para observar.

As imagens foram e ainda sdo muito usadas noss liidAticos
como ilustracbes. Tendo em vista que a formacdamdmria dos
professores se deu a partir destes livros e, aissian foi-lhes possivel
constituir-se profissionais, permite concluir que@ tiso do recurso
imagético nao deva ser tdo pouco consideravel.idoré que nao se
propde o abandono do uso ilustrativo das imagegrenas sugere-se 0
acréscimo de outros tipos de utilizagdo dessassont

Ao adotar o uso pedagégico de imagens é importamtsidera-
las, sobretudo as ilustrativas, como documentosuzidos com alguma
intencionalidade por um sujeito que, ao optar paraw outro tipo de
material, de estilo ou forma na sua confeccdo, es&icendo uma
escolha. No entanto, além de documento, as imagenbém séao
monumentos, como afirma Le Goff (1996, p. 545),anamento “é um
produto da sociedade que o fabricou segundo aedale forcas que
ai detinham o poder”.
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Toda e qualquer imagem, portanto, ndo é somentedagio de
um individuo isolado, mas sim de um sujeito qua &tise relaciona em
sociedade. A partir dessa constatagdo avanca-seode a deduzir-se
que “sé a analise do documento enquanto monumeetmite a
memoria coletiva recupera-lo e ao historiador oséientificamente,
isto €, com pleno conhecimento de causa” (LE GQBBS6, p. 545). Tal
concepcdo leva a uma utlizacdo mais emancipada imagens
ilustrativas em sala de aula, pois se assume aibjiosgle de
questionamento do documento, tomado ndo mais cosrdade
irrefutavel.

Para essa discussdo Sousa (2005, p. 33) contobalaggar a
visdo sobre a capacidade indiciaria dos recursagétitos:

[...] os documentos histéricos ndo sdo apenas 0s
textos ou as obras de arte cuja tematica ou cujo
conteldo se referem a fatos ou personagens da
historia. Os materiais e técnicas utilizados, os
elementos apresentados, o tratamento estético
dado a esses elementos e a maneira como foram
organizados na composi¢do séo percebidos como
importantes  indicios  histéricos e muito
reveladores das condigBes econdmicas, politicas e
culturais do momento em que a obra foi realizada.

N&o s6 o que o autor de alguma obra visual quisesgar, mas
também os meios e materiais utilizados para diz@ddem ser
indicados como elementos ilustrativos ou mesmoieagplos do seu
tempo e das suas condi¢Bes de vida. Tudo issonséitabem recursos
para as interpretacdes sobre as realidades preduziditras épocas.

Tal explicacdo é importante porque essas considesagem
sempre foram objeto de atencdo. Burke (2004) demzorgue as
diferentes interpretacdes acerca das producdestiartvisuais, por
vezes foram controversas e orbitaram entre o0s @oscede
“iconografia” e “iconologia”.

O termo “iconologia”, conforme Burke (2004), forgadlo no
titulo de um livro de imagens francés ainda nogukrirenascentista,
escrito por Cesare Ripa e publicado em 1593. #digrafia”, segundo
0 autor, estava em uso desde o século XIX. Poréénme volta da
década de 1930, que o uso desses termos se dobstimo uma
reacdo contraria a analise estabelecida exclusiie@meobre a
composicao formal das pinturas, em detrimento aateelas abordado.
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A esses historiadores, que no século XX enfatizararantetdo
intelectual dos trabalhos de arte, Burke (200444). convenciona
denominar de “iconografistas”, pois para eles asttipas ndo sao feitas
simplesmente para serem observadas, mas tambésepanalidas”.

Uma maneira possivel de leitura de imagens fointaga por
Panofsky (1939 apud BURKE, 2004, p. 45), distindaitrés niveis de
significado: o primeiro nivel seria a descricdo-ipahografica, por
meio da identificacdo dos objetos e eventos retoatacomo resumido
por Kossoy (2007), esse € o nivel priméario da sspracao pictérica. O
segundo nivel seria da analise iconogréfica propde dita, voltada
para o significado convencional da representacaerciro nivel seria
0 da interpretacdo iconologica, ou seja, 0 esfoga@ompreensdo do
significado intrinseco, especialmente Util para ummarmenéutica
cultural, ou uma “decifragédo daquilo que o fragmerisual ndo tem de
explicito em seu contetdo” (KOSSOY, 2007, p. 47).

Ha ainda, outras formas de emprego do termo “icmial, bem
como a sua critica, por tentar estabelecer umapnetacao sobre o
espirito de uma época, relacionando fenébmenosraigtem contextos
distintos (BURKE, 2004, p. 46).

Assim, é possivel observar como o foco de atesclve as
imagens ilustrativas, em Historia, fixou-se primtipente no conteudo
retratado, sem atentar suficientemente para a faen@s materiais
empregados na sua producdo, os quais também infosuobre a sua
histéria. Tal procedimento negligencia outras fokdades de
interpretacdo do passado e do presente. A essteeBprke (2004, p.
52) contribui ao concluir que “os historiadoresgmsam da iconologia,
porém, devem ir além dela”, praticando-a de um mudis sistematico,
podendo incluir o uso da psicanalise, do estritumal, enfim de outras
teorias na composicao das perguntas feitas as image

Interessa-nos para o modelo proposto, o fato dengsi@magens
ilustrativas predomina o discurso naturalista, [mdo a visualizacéo
de representacdes dos fenbmenos em aproximacao c@al. Mais
precisamente, a linguagem das imagens ilustratiwastabelece através
um discurso orientado ao receptor da sua mensateiormando-o
com clareza especular sobre as qualidades sensvaeturais das
coisas” (SOUSA, 2001, p. 187).

Na teoria da percepcéo de Peirce (SANTAELLA; NOPAQS)
as imagens ilustrativas tendem a confirmar o auisma dos habitos
perceptivos, apresentando imagens apaziguadoradirntadoras e
recorrentes no contexto da tematica estudada.
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Para além de testemunharem sobre si mesmas, sebpEFdpria
histéria e sobre a historia da arte, as imagersrdlivas também
registram materiais, técnicas, acontecimentosilesta época de sua
producéo, documentando assim o seu tempo.

5.1.3 Imagens explicativas

As imagens explicativas sdo imagens para compreeisio
adotados os infogréaficos, recursos imagético-téxteampostos para
permitir a constru¢do de uma interpretacéo sobealalade.

E possivel observar que apos o advento da compuiméfica, a
area de Design passa a desempenhar um protagamisplanejamento
racional da expressdo de formas e cores para coagaonensagens,
desenvolvendo uma ciéncia com padrdes estéticggn&micos e
sintaticos projetados para funcionarem como resusggnificativos no
processo semantico das mensagens gréficas (SOWBA). Assim as
imagens impressas passaram a expressar conjuntasfodmacoes
decorrentes da utilizacdo “de diferentes ilustrag@eaficos, tabelas e
outros elementos pertinentes a comunicacdo vismialomposicdo de
imagens sintéticas em suportes impressos ou @ig{EDORNO, 2011,
p. 22).

Adorno (2011, p. 55), define que a imagem infogeafcostuma
ser “veiculada em midia impressa ou digital, e eeldiferentes
linguagens: escrituras, graficos, ilustracdes, rasne fotografias, para
comunicar uma mensagem de maneira explicativa,étmat e
predominantemente visual”. Essas imagens constitgemem
interpretacdes da realidade que favorecem a staijalh e disseminacéo
do conhecimento.

Esse tipo de imagem, composta pela juncéo de ditsseecursos
comunicativos, faz parte do ambiente grafico beasildesde a década
de 1980, quando a tecnologia digital, através dapcatacdo grafica,
comecou a estabelecer-se. Nesse sentido, Soush) @qflica que o
termo “infografico” e a composicdo da area denodandnfografia”
demarcam o momento atual e fundamental no peraasinguagem
gréfica, apods a revolucao digital.

Retomando o que ja foi discutido neste traballem(i.2), com o
apoio de Santaela e N6th (2008, p. 69) sobre ogooHegemdnico
desenvolvido no século XX, o qual ndo estaria maisamente nem na
palavra oral ou escrita, nem na imagem, “mas nas $oterfaces,
sobreposicdes e intercursos”. Por isso € que oggrificos se
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constituem importantes para esta pesquisa, enquamtipo de codigo
capaz de incluir, de maneira significativa paranagas geracdes, dois
discursos dos quais precisardo para conhecergnanproduzir 0 novo.

De modo geral, as teorias sobre a categorizacétljzacao e a
percepgdo imagético-visual que foram apresentadate ritem e nos
itens anteriores estdo implicitas na visualidada eultura das pessoas.
Foram desenvolvidas de acordo com o contexto duosf6rico até a
atualidade do mundo ocidental. Em grande partesds®rias resultam
da observacdo do modo como as pessoas observacgbemr
compreendem e utilizam as imagens. Portanto, s&@metos que
denominam ac¢des implicitas nas percepcbes e ag@espessoas,
estando plenamente sob seu dominio pratico.

O modelo proposto a seguir foi desenvolvido juntos a
professores e, em sua formulacdo, foram considerasideorias aqui
apresentadas. Porém, o modelo ndo propde aos quEsso estudo
dessas teorias. Pois, caso fosse dessa maneies, @sgeriam ser
especialistas nos estudo das imagens para potiea-las de maneira
coerente. Ao contrério disso, o planejamento doalaocbnsiderou que,
de modo geral, ha um dominio pratico dos princiglespercepcao,
interpretacdo e utilizagdo das imagens. Assimiem@dio predominante
foi propor uma prética sistemética para o uso degyéens, de acordo
com sua categorizacdo. Contudo, essa categorizagimo
propiciatéria, ilustrativa ou explicativa, ndo é&afisendo determinada
exclusivamente pela acdo do professor de acordoaciomcao que esse
Ihe atribui no processo de ensino e aprendizagem.

5.2 ESTRUTURA DO MODELO

Considerando o apontado por Meneses (2003), aialfa &
historiografia uma efetiva producdo de conhecimestore as fontes
visuais. De acordo com o autor, pode-se percelmragpem relacdo a
fotografia um avango mais significativo em multplenfoques, pois a
“histdria continua a privilegiar ainda hoje, a deifp da ocorréncia de
casos em contrario, a funcdo da imagem com a dmalemetrou suas
fronteiras no final do século atrasado. E o uso ccdhustracéo”
(MENESES, 2003, p. 20).

E possivel observar que, também no ensino de ihis&ssa
realidade se conserve e, 0 UsoO das imagens nassajgaapenas como
ilustracdo de conceitos, ideias e acontecimentoguais os professores
gqueiram apresentar aos estudantes. Portanto, olonpagosto nesta
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pesquisa acrescenta, além do uso ilustrativo, ®utois tipos de uso
pedagogico, possiveis para as imagens.

Estruturalmente o modelo orienta a utilizagdo aés tipos de
imagens ja descritos, ordenadamente iniciando petaagens
propiciatérias, em seguida utlizando as imagensstrihtivas e
finalizando com as imagens explicativas. Nao hantudo, uma
determinacdo do suporte a ser utilizado para aegpasicdo, sendo
possivel ao professor adotar aquele que lhe edligponivel na sua
realidade de trabalho.

Por questdes praticas do momento em que o modélo fo
concebido — segunda metade da primeira década albos¥XI, no
Programa de Po6s-Graduacdo em Engenharia e Ges@Gontiecimento
da Universidade Federal de Santa Catarina — em sgualtiliza
predominantemente oftware de apresentacdo graficilicrosoft
PowerPointcomo suporte para a demonstracdo didatica de itonee
imagens, tendo em vista ainda, as condi¢cdes dd diecaplicagdo do
modelo — disponibilidade de sala com projetor mitfia e computador
para exibicdo, na escola pesquisada — e habilidddss sujeitos
participantes dessa pesquisa é que se adotoptatsypara a exposicdo
das imagens. Muito embora, o suporte utilizado pseléer sido outro,
por exemplo, o papel, como o uso de folhas impsessa o
retroprojetor de transparéncias em plastico, cominggens nelas
expostas.

H& estudos sobre as aquisicbes cognitivas, deséto®s| por
pesquisadores estadunidenses que podem auxiliacegtns casos,
guando se utilizam apresentacdes de conteldos. gésguisa muito
referenciada foi publicada por George Miller em@,9% qual estabelece
a regra do “numero magico sete mais ou menos dmis’que se
desenvolve o sistema de aquisicdo de itens infoomais. Conforme
essa regra, o sistema cognitivo humano é capamdegsar apenas sete
mais ou menos dois itens ao mesmo tempo. Quands ésstes sdo
excedidos, a capacidade de aprendizagem é bloqugzidaRK;
NGUYEN; SWELLER, 2006).

Essa regra desenvolvida por Miller (1956) se astaa partir de
unidades de informacdo, sendo a menor unidade matora
denominadait. O autor explica que dsts recebidos sdo organizados
por aprendizagem em padrbes, aos quais chamaludks.A esses
chunks v8o se somando outrdsits e construindochunks maiores
permitindo que seja memorizada uma quantidade desagens cada
vez maior. Nesses termos, a aprendizagem ocorrauatentar a
guantidade dbits porchunk(MILLER, 1956, p. 93).
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A teoria doschunks proposta por Miller (1956) liga mecanismos
de aprendizado aos processos perceptivos, com txigsgdo da
memdria. Essa teoria foi aprimorada por Chase eis{t973), os quais
sugerem que a aquisicdo, ao longo de muitos aresnd grande
numero dechunksperceptivos, vai ampliando o nivel de excelénois d
especialistds (CHASE; SIMON, 1973a, 1973b; SIMON; CHASE,
1973).

O foco dessas teorias volta-se ao estudo dasweasutognitivas,
procurando explicar o desenvolvimento da excelémma sujeitos
especialistaseikpertis¢ por meio do funcionamento de estruturas de
memoria e de percepcdo nos processos de aprendizégscando
principios e diretrizes para se alcancar desempgetd@xceléncia. Sao
pesquisas importantes para a ciéncia cognitivatudon no presente
trabalho os objetivos sdo diferentes. Busca-sengieber um modelo
capaz de auxiliar professores e estudantes na g#oda disseminacao
de conhecimentos em ambientes pedagdégicos, por dasidmagens
digitais disponiveis na rede mundial de computajoemquanto que
aguelas pesquisas s8o mais voltadas para as esrutagnitivas,
demonstrando como funcionam 0s mecanismos quepasain.

Até mesmo no trabalho de Miller (1956), em que £psBquisas
se fundamentaram, encontramos algumas impressdeautdo que
contribuem para essa posicdo. O autor, ao se guastobre as causas
das imprecisfes nos depoimentos de testemunhasresubfirma que
as distor¢des de seu testemunho ndo sdo aleatbdagctura que tais
imprecisdes sejam engendradas “a partir da recagédb particular que
a testemunha usa, e a recodificacdo especial qugsat dependera de
toda a sua historia de vida” (MILLER, 1956, p. 8&ducéo nossa).

Isso que foi observado por Miller (1956), aproxisgamais da
realidade do presente trabalho, pois 0 processo edgno e
aprendizagem envolve interacao social, havenddamor, confluéncia
do modelo aqui proposto ao pensamento de Viga2€kiQ, 2003). Para
esse autor, a interagdo social e o instrumentaibtigo sdo decisivos
para compreender o desenvolvimento cognitivo.

Vigotski desenvolve uma teoria histérico-social do
desenvolvimento que propde uma visdo da formacdo fdagOes
psiquicas superiores, como ‘“internalizacdo” mediada cultura e,

® Um estudo mais detalhado sobre essa e outrasigecuirelatas, pode ser
encontrado por meio da consulta & tese de doutalesknvolvida no Programa
de P6s-Graduagdo em Engenharia e Gestdo do Commegirpor Kariston
Pereira (2010).
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portanto, postula um sujeito social que ndo é apeatavo, mas,
sobretudo interativo

Adotou-se nesta pesquisa uma proposicdo dos sujeito
professores e estudantes — ativos na construcamrdtecimento. Os
aspectos considerados foram os seguintes:

(1) As experiéncias dos estudantes com o uso da tegaaocom
as interagbes no ciberespaco, como fatores de iBspEHO
cognitiva e de ampliacdo da complexidade do imaigina
individual e coletivo;

(2) O acesso de professores e estudantes aos recyssugy&mas
basicos de tecnologia digital para captura, edicdpresentacao
de imagens;

(3) O dominio dos professores sobre os contetdos erdcest a
necessidade de interagdo verbal com os estudqraes,que
esses acessem 0s conteldos;

(4) A imagem como elemento de interesse comum e irat&iec
mediagdo entre professores imigrantes digitais tadastes
nativos digitais;

(5) As imagens fixas como estimulo e “pano de fundofapa
instauracéo do dialogo verbal sobre o conteldopaampo de
dominio dos professores;

(6) A necessidade de uma sistematica simples e eficfgErt 0 UsSO
de imagens fixas, como recursos didatico-pedagégito
processo de ensino e aprendizagem;

(7) As imagens propiciatorias, como instancia de passamtre o
imaginario difuso dos estudantes nativos digita @ntetdo
objetivo de posse dos professores imigrantes #igita

O processo de apropriacdo do modelo Triptico galofessores e
sua aplicacdo junto aos estudantes depende da éaparacéo das
aulas, considerando-se: (1) a escolha, o dimensema e a preparagado
do contetdo a ser desenvolvido; (2) a busca, g&ele a captura de
imagens em bancos de dados digitais; (3) o plamgjondo uso das

® Para maiores esclarecimentos sobre o sistemadedeienvolvido por L. S.
Vigotski (1896-1934) pode-se consultar o artigo ljpablo pela autora desta
tese em colaboragcdo com outros colegas: PEREIRAstKA et al. Uma visdo
articulada das teorias de Piaget e Vygotsky e BupkcacGes na educacdo a
distancia. Educacdo em Rede v.2, n.l, dez. 2007. Disponivel em:
<http://www.revistas.udesc.br/index.php/educacaedetarticle/viewFile/1765
/1381>. Acesso em: 10 mar. 2009.
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imagens de acordo com o dimensionamento prévierdpd de ensino e
aprendizagem; (4) a possivel edicdo e o plano desiéio das imagens
selecionadas no contexto material do processo dsinene
aprendizagem.

Cumpridas as quatro etapas previstas acima, pargas a
aplicacdo do modelo Triptico, junto aos estudamesgcontexto das
atividades de ensino e aprendizagem previstasoCegso de aplicacdo

do modelo no &mbito da pesquisa desenvolvida ngatemlho é
apresentado a seguir.
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6 APLICACAO DO MODELO PARA O USO PEDAGOGICO DA
IMAGEM DIGITAL

Depois de desenvolvido e estruturado, o modelotigoipfoi
aplicado e avaliado no contexto escolar de Ensiadi® Neste capitulo
serdo descritas as etapas de coleta de dadosssabaplicacao.

6.1 CARACTERIZAGAO DO LOCAL DE PESQUISA

A aplicacdo do modelo foi realizada durante o piioneemestre
de 2012 em uma escola publica da rede estadualsiteoena cidade de
Joinville, Santa Catarina.

Foi selecionada uma unidade do sistema estadualepsmvolve
Ensino Médio. Trata-se de uma escola bem recordiefiiddada em
1968, que esta situada em bairro residencial,giaaeale transicdo entre
o centro de Joinville e a Zona Industrial Norte.

A escola oferece classes de Educacdo Infantil, nBnsi
Fundamental e Ensino Médio e funciona nos perioai@gutino,
vespertino e noturno. No ano de 2012, iniciaramaenstituicdo trés
turmas do primeiro ano de Ensino Médio, em perintigral, com 371
estudantes desenvolvendo atividades pela mantérdea

As instalacdes da escola sdo compostas por tréee da aula,;
uma biblioteca; um laboratério; um auditério; unadasde professores;
uma sala de orientagcdo pedagdgica; uma sala calgugae abriga a
secretaria, a direcdo e a administracdo escolarddpdsitos; banheiros
de professores, feminino e masculino; banheiroestadantes, dois
masculinos e dois femininos; uma cozinha, e unitéefe.

O espaco do refeitério também é usado para aul&ddeacéo
Fisica. Pois, a quadra poliesportiva foi interditaelo érgdo municipal
responsavel e o ginasio poliesportivo, construidontais de quatro
anos, ndo tem previsdo de inauguracao por aintde gatonstrugéo das
rampas de acesso.

O laboratério é compartiihado pelas disciplinas @eimica,
Biologia e Fisica. Ha um depdsito de instrumentasioais da fanfarra
escolar e outro depdsito de materiais de EducaisicaFO auditorio é
climatizado e equipado com computador conectado rajetpr
multimidia e caixas de som. No mesmo contexto,rha sala de video,
com televisdo LCD de 40 polegadas e aparelho DVA&. dihda, uma
sala informatizada com dezoito computadores e umpaieissora; uma
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conexdo a internet com um megabyte ¢é distribuidére es
computadores, os quais estavam em funcionamentmoroento de
realizacdo da pesquisa.

A escola recebeu os computadores através do Pradtacional
de Tecnologia Educacional (Prolnfo/MEC). O objettl@ programa é
promover o uso pedagégico da informéatica nas rqudsdicas de
educacao basica, promovendo o acesso aos equipsndennformatica
e, também, a capacitacdo dos profissionais da e@loicpara a sua
utilizacéo.

Conforme os dados do Censo Escolar (EDUCACENSO01)201
disponibilizados pela Assessoria de Andlise e [Etitd da Secretaria
de Estado da Educacéo (SED/SC), existem 737 estalexle estadual
de Santa Catarina que oferecem classes de Ensidm.Mgntre essas,
apenas sete ndo dispdem de salas informatizadaessoaa internet
banda larga.

6.2 APLICACAO DO MODELO

Para a aplicagcdo do modelo desenvolvido neste Il@béoi
selecionada a escola descrita anteriormente quéernos didaticos e
estruturais, considerando-se especialmente os smcUecnologicos,
enquadra-se no padrdo médio das escolas da redimiastatarinense.
Assim, o que foi observado e aplicado nesta pesguis maneira
ampliada, situa-se no perfil médio e geral daslas@staduais.

Inicialmente fez-se um contato telefénico com ag#o da escola
selecionada e agendou-se uma reunido, que foradalino dia dez de
fevereiro de 2012. Na ocasido, houve a apresentiggmesquisa e do
projeto de coleta de dados. O diretor Jodo (nowtécifh), professor
efetivo da mesma escola e no cargo de diregcdo @fdde autorizou a
realizacdo da pesquisa e marcou nova reunido. Assimeunido do dia
17 de fevereiro, houve a apresentacao do profeskitido em carater
temporario (ACT), Pedro (nome ficticio), que assianas aulas de
Historia nas classes de Ensino Médio no periodaitinate no periodo
integral.

A outra reunido com o professor Pedro ocorreu ro2d de
fevereiro e, no mesmo dia, a professora efetivai&@ome ficticio),
que é responsavel pela disciplina Histéria no periaoturno, também,
aceitou participar da pesquisa, solicitando 15 deaprazo para o inicio
dos trabalhos.
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No dia 22 de fevereiro, ainda, o professor Pedmynmu sobre o
encontro com os estudantes no dia seguinte, 28veeciro. O encontro
reuniu as trés turmas de estudantes adolescembeisi@des entre quinze
e dezesseis anos, que participam do curso EnsimioNtéegral, para
assistirem a um documentéario sobre “hominideosso Isportunizou
uma observagdo do comportamento agitado dos esdsdanom
dificuldades para se concentrarem nos eventosdsm yvgue foi narrado
em linguagem cientifica, bem cadenciada, mas camgsovariacdes. A
estética do audiovisual com imagens da Africa taleera desprovida
de efeitos dinamicos que sdo comuns nos filmes isatpara
adolescentes. O professor Pedro foi obrigado ar @#éncio, varias
vezes, enquanto informava repetidamente que oslagis seriam
também avaliados por sua atencéo.

Na semana seguinte o professor Pedro foi transfelédescola,
ficando os estudantes sem professor. Apenas emosah més de
margo foram chamadas outras professoras, tambéitidesem carater
temporario (ACT). No dia 26 de marco, foram feitmsitatos com as
novas professoras: Camila e Marta (nomes ficticasjjuais também se
dispuseram a participar da pesquisa. A professarail€ trabalha no
periodo matutino com trés turmas de terceiro aminea, trés turmas de
primeiro ano no periodo integral. A professora klattabalha no
periodo matutino com as duas turmas de segundceano periodo
noturno, com uma turma de primeiro ano.

A partir disso, as professoras foram informadaseeeslreram
orientagbes sobre o modelo desenvolvido. De possemddelo,
passaram a elaborar a aula desenvolvida com staastu Apds essa
aula, alguns estudantes (no minimo dois repredestale cada turma)
foram convidados a participar de um grupo focatapalatarem suas
impressfes sobre o modelo. No dia 29 de marcdeiim um contato
com os alunos da professora Camila e foram selegom os dois
representantes de cada turma que participaramugo docal.

Todos os estudantes, assim como todos os professore

participantes da pesquisa receberam um documentent o termo de
consentimento livre e esclarecido (Apéndice B), énas vias. Os
estudantes foram orientados para apresentarem eos [3ais e
responsaveis, a fim de que esses fossem informadbse a sua
participacdo na pesquisa. Os pais dos estudantescipantes
autorizaram por escrito a participacdo dos mesmmsderam guardar
uma via do termo de consentimento.

No dia dois de abril foram contatados os estudadids classes
da professora Gloria, desenvolvidas no periodornotlNo dia quatro
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de abril, foram contatados os estudantes das sldasgrofessora Marta.
Entre os estudantes das classes das duas profeg$soam selecionados
dois representantes de cada turma para integragmmpo focal. Como
a maioria dos estudantes do periodo noturno sdmltxa@dores, foi
necessario que se fizessem dois grupos focaisosemdpara cada
periodo letivo.

No dia 23 de abril, foi apresentado o modelo adepsoras
Gldria e Marta. A professora Camila ndo pode coegmrno dia e o
modelo lhe foi apresentado no dia 24 de abril. Adgssoras iniciaram
0 planejamento das suas aulas, com a inclusdo adsaifdacdo das
imagens proposta no modelo. Para acompanhar dasrizprocesso de
preparacdo das atividades docentes houve contale$onicos,
mensagens de correio eletrdnico e, também, conaésenciais, com a
utilizacdo das dependéncias da sala informatizadsscola.

No inicio de maio, a direcdo da escola foi altena@iadecisao da
Geréncia Regional de Educacdo. O professor Jodi@nadio diretor da
escola, assumiu as aulas de Histéria nos primgimus do periodo
integral. Assim, também aceitou participar da pissquNo dia 21de
junho, houve a apresentacdo do modelo ao profess$oir iniciado o
planejamento das suas aulas. Entretanto, as aulasejgulas
conjuntamente, com a parceria do professor Jo@opestuisadora, ndo
puderam ser realizadas por falta de disponibilidddeauditério da
escola nos horarios das aulas.

Como néo se encontrou meios de aplicar o modeldunass de
periodo integral antes do recesso escolar, iniciaxdia 16 de julho,
sua aplicacao ficou transferida para o retornoaddes apés o dia 30 de
julho. Contudo, ap6s o recesso, 0 professor Jo@woniou que, por
motivos médicos, precisaria licenciar-se. Portanfm foi cumprido o
planejamento das aulas nas turmas de primeiro @amegime de ensino
integral.

A escola em estudo passou por dificuldades pedeaggm parte
do primeiro semestre letivo, devido a falta de gssbres. Os horarios
das aulas foram alterados por treze vezes. Isasoatra aplicacdo do
modelo aqui proposto. Pois, os horarios das autes ptofessoras
Gléria, Camila e Marta foram constantemente al@sadem aviso
prévio. Por isso, foi necessario alterar com fregis€ a reserva do
espaco do auditorio.

O modelo foi aplicado em seis turmas de Ensino M éghitre os
dias 25 de junho e 11 de julho de 2012. Duas tummsrnas de
terceiro ano tiveram as aulas planejadas com &gsofa Gloria. Trés
turmas matutinas de terceiro ano tiveram as auksejadas com a
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professora Camila. Uma turma noturna de primeiro &ve as aulas
planejadas com a professora Marta. As aulas fofanejdas com base
no modelo proposto para 0 uso da imagem digitahmpbém, foram
assistidas e gravadas pela pesquisadora e estiitedaisa sequéncia.

Em sintese, com a orientacdo da pesquisadora,océssguras
envolvidas na pesquisa elaboraram e usaram unatargfafico-digital,
como suporte de parte do conteido das aulas. BEsskata foi
estruturado de acordo com o modelo proposto, parsoode imagens
nas aulas, conforme o planejamento pedagdgico @amao letivo de
2012.

No processo de ensino de Histéria na escola endaests
artefatos produzidos para suportarem as imagengaigigforam
desenvolvidos ngoftware Microsoft PowerPoinEsse programa é um
instrumento basico e ja tradicional na producdoaeapresentacao
digitalizada de laminas gréficas. O referidoftware foi acessivel e
passivel de ser utilizado pelos professores erdadvina pesquisa. Pois,
hé& disponibilidade de acessosastwaree facilidade nos procedimentos
de utilizacéo, dispensando conhecimentos aprofuosdde informatica.

O método proposto, portanto, foca decisivamenteuso da
imagem. Mas, investe também na facilidade de ad#ss@rofessores
as imagens digitais, por meio da internet, e no desgrogramas ou
softwares igualmente acessiveis e de facil utilizacdo. O odwté
simples e eficiente, porque orienta a busca, anmggio e a
apresentacdo das imagens, a partir de uma classifiddasica como: (1)
imagens propiciatérias; (2) imagens ilustrativas, (3 imagens
explicativas. Porém, essa classificagcao varia dedaccom o contetido e
0s objetivos da apresentacdo. Assim, uma mesmaeimgmpde ser
classificada como “propiciatéria” em uma situacammo “ilustrativa”
em outra ou vice e versa. De modo geral, as imageplicativas sao
mais especificas e mais estaveis.

6.2.1 Observacao das aulas da professora Gléria
6.2.1.1 Aula da professora Gléria no terceiro dnoac

No dia 25 de junho de 2012, houve a primeira eRpera de
aplicacdo do modelo interativo para o uso de imagkgitais, que foi
desenvolvida pela professora Gléria. Isso ocorrewma aula ha quinta
turma do terceiro ano do Ensino Médio noturno, @ @scola da rede
publica estadual, da cidade de Joinville, SC. Camesalas de aula ndo
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dispdem de equipamento multimidia, a turma foi carath ao auditério
da escola aonde ha um computador com caixas decepattado ao
projetor. Apresentou-se uma sequéncia didatica, iommgens sobre “a
crise econbmica de 1929 nos EUA", disposta em lasigraficas
produzidas com eoftware Microsoft PowerPoint

A aula iniciou com a apresentacédo das “imagensi@abfrias”,
cuja finalidade é sensibilizar os estudantes, dtsmip seu interesse
pela proposta da aula. Necessariamente, as imagepigiatorias nao
precisam ser relacionadas com o assunto em esRoioexemplo, €
possivel que se apresente a imagem de um supéphesdnserir temas
como “forca” e “coragem”. O mais relevante nessaagens & seu
carater expressivo, draméatico, capaz de provoceasées e emocdes.
Porém, as imagens propiciatérias apresentadas foraGalém de
expressivas, também sdo diretamente relacionadasocassunto em
estudo, “a crise econdmica de 1929 nos EUA".

Quando a professora Gléria apresentou a primeiggém de
uma fotografia produzida por Dorothea Lange (193®nominada
“Migrant Mothef (Mae Migrante. Fig. 3), véarios estudantes ja se
manifestaram. A professora pediu-lhes para obsarvatentamente em
siléncio antes de falarem. Apos alguns instantesbdervacéo, Gloria
Ihes questiona: “Olhando essa imagem, 0 que vaEERY".
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Figura 3 — Imagem propiciatdria 1 — Crise de 1929.

Fonte: LANGE, DorotheaVligrant Mother . 1936. 1 fotografia, p&b. Divisédo
de Impressos e Fotografias da Biblioteca do Cosgrdes Estados Unidos.
Disponivel em: <http://www.loc.gov/pictures/rescelfsa.8b29516/>. Acesso
em: 20 jun. 2012.

Rapidamente uma aluna diz: “Sofrimento”, outrasobieza”,
“miséria”. A professora: “Como que vocés veem nigdr Seguem-se
varias respostas: “pelas roupas, cabelos [..¢des comecam a falar ao
mesmo tempo sendo necessario pedir-lhes fizessegugscomentarios
ordenadamente. Pois a maioria queria dizer o ¢fagaesendo, 0 que a
imagem evocava. A turma foi capaz de sentir a deéolevocada pela
imagem de uma mulher, com trés criancas, que petivawnte seriam
seus filhos, com roupas sujas, amassadas e geatasteristicas que
revelam ndo se tratar de uma cena alegre em famitia vez que o
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rosto da mulher estd muito contraido, indicandooqipacdo e
sofrimento.

Nesse momento, a professora assumiu o direcionancsas
participacdes e, por meio de perguntas como: “Aresgdo do rosto
mostra alguma coisa?”, uma estudante: “Sofrimeng”professora:
“Sofrimento! E a roupa?”, a mesma aluna responiéebfeza, miséria”.
A professora continua questionando: “E ela estinka2”, uma aluna
diz que nao, que ela esta com dois filhos, masalega a corrige: “Esta
com trés filhos”, pois a colega ndo havia reparadmwesenca de um
bebé, no colo da mulher, que ocupa o centro dagmablovo momento
de agitacdo da turma e, a professora question solkxpressdo das
criancas, um estudante diz que é de vergonha, alegaccontesta, pois
acha que nédo é vergonha. Entéo, ele repensa eaafinateza”. Gléria
insiste: “E a postura das criancas?” o estudantmafque uma esta
dormindo, a professora concorda: “Sim, a que estacolo esta
dormindo, e as outras duas?”, o mesmo aluno dizegté® com fome,
uma colega diz que estdo chorando. Entdo a progepsogunta sobre a
idade da mulher, os estudantes ndo tém uma nogdsgr uma diz
vinte e oito anos, outro, trinta, Gloria pergurfRorque vocés acham
que ela tem trinta?”, mas uma aluna diz: “Eu adm® ga ndo deve ter
trinta, porque ela parece meio acabada”, outraqgeot®ntesta: “Ela tem
gquarenta e dois” e a professora quer saber poelguacha isso, ele diz
que ela tem marcas de rugas no rosto, nas maospescoco. Nessa
hora a professora apresenta as informacdes sobpersonagem
retratada: Florence Owens Thompson estava conda ikatrinta e dois
anos, quando Dorothea Lange fez a sua fotograffaofessora informa
que a mulher era mae de oito filhos. Isso surpmeendito a turma de
estudantes, que fica agitada, ndo dando espagiesgora para corrigir
a informacéo. De fato, Florence tinha sete filhos.

A mesma fotografia (Fig. 3) também poderia ser againo uma
“imagem ilustrativa”, porque é diretamente relaeida ao assunto em
estudo. A fotografia original, que retrata as co@ds de miséria da
populacao rural, foi produzida a pedido de uma egégovernamental
estadunidenseFarm Security Administration (Administracdo da
Seguridade Rural). O objetivo da encomenda foificst a necessidade
de medidas de ajuda social, empreendidas peldcpotib New Deal
(Novo Acordo).

O carater dramatico da imagem anterior (Fig. 3pénthgem a
seguir (Fig. 4) as habilitou a serem apresentadasocimagens
propiciatérias. A imagem apresentada em seguida pefessora (Fig.
4) também compde a mesma série produzida por Bmxottange
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(1936). Nessa imagem (Fig. 4), aparece uma fardiéisempregada,
vivendo em condi¢des miseraveis, em Elm Grovefd@ala, EUA.

Figura 4 — Imagem propiciatdria 2 — Crise de 1929.

Fonte: LANGE, Dorothe&eople living in miserable poverty 1936. 1
fotografia, p&b. Divisdo de Impressos e FotograflasBiblioteca do Congresso
dos Estados Unidos. Disponivel em:
<http://www.loc.gov/pictures/resource/cph.3c2910Aeesso em: 20 jun.

2012.

Professora Gloria questiona: “E nesta imagem o dpuepara
perceber?” (Fig. 4), um estudante diz que se véegabe a professora
insiste: “Novamente pobreza?”, uma estudante ohsgme estdo todos
descalcos, e a professora quer saber o que maiardderceber, outra
estudante aponta a falta de saneamento basicofesgra concorda e
varios colegas falam ao mesmo tempo sendo intefda®mpor nova
pergunta da professora: “Pessoal, e 0s rostos, ostsr deles?”
Novamente expressam-se ao mesmo tempo até queplega diz que
eles parecem um pouco melhores que as pessoasrdafatagrafia,
uma colega complementa que eles estdo felizes,ontas estudante
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contesta dizendo que eles estdo mais conformadpssigdo da mae
pode ser de desanimo, outra colega continua: “ifeada, cansada...”
Muitos falam e um aluno conclui que ela deve asi@s acomodada do
que triste e concluem que, embora seja um retravolupido nos

Estados Unidos, a imagem se parece muito comidadalbrasileira.

Nesse momento a professora aproveita para intnodwuzintetdo
preparado sobre a crise econdmico-social de 1@kmbrando o que
eles ja haviam lido na aula anterior a respeittadeacontecimentos. Ha
demonstracdo de interesse por parte dos estudgogesprocuram
entender e responder prontamente aos questionandatprofessora
Gldria. Algumas meninas pedem que a professorardguan pouco
para que tomem nota das explicacdes.

Ap6s alguns instantes de siléncio a professoranta fala e
pede que prestem atencdo a proxima imagem (Fig.r&la-se de uma
fotografia de autoria desconhecitieetratando a fila de desempregados
para receber alimentacao.

1 Como este trabalho contou com a participacdo dadegsoras no
planejamento e na elaboracao das aulas, por vpims-se por utilizar imagens
ja conhecidas das mesmas, as quais nem semprdgnosasi suas referéncias
completas. Apesar de reconhecer a importancia tdaéci completa da fonte
dos recursos utilizados, o valor pedagégico dagemsifoi priorizado e, mesmo
sem todos os dados, as imagens foram incluidasutes
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Figura 5 — Imagem ilustrativa — Crise de 1929.

Fonte: Fotografia sem identificagdo de autoriduati s/d. 1 fotografia, p&b.
Disponivel em:
<http://www.planetaeducacao.com.br/portal/artigo?astigo=316>. Acesso
em: 20 jun. 2012.

Alguns segundos apds ver a imagem (Fig. 5), umdasta
observa que ai aparecem outras classes sociaisfésgora Gléria quer
saber mais sobre essa observacdo, como podem@abeydo outras
classes? Uma estudante diz que as pessoas rstditabem vestidas, de
chapéus, um colega frisa que estdo de sapatos €sitrdante diz que
ai estdo os ricos que ficaram pobres, que aindadépas boas.

A aula segue nesse clima de participacdo e isEresm muitas
perguntas sendo feitas pelos estudantes e respsnpalos préprios
colegas e pela professora. Nesse momento séo usaihasimagens
ilustrativas algumas fotografias de Walker Evar80gt1975) que, na
época, também foi contratado pela agéndi@rm Security
Administration (Administracdo da Seguridade Rural). Esse fotégraf
demonstra um olhar atento para o contraste enteeraficdes de vida
da populacdo estadunidense, antes e depois daagdebbolsa de
valores de Nova lorque.

Durante a aula, a turma foi construindo as relagf@se 0s
acontecimentos que produziram a Grande Depres&fiquea ao chegar
ao slide contendo a imagem explicativa, um infagoatla Crise de
1929 (Fig. 6), ndo foi mais necessério a professgpticar. Os préprios



128

estudantes foram capazes de identificar que tudwaesterligado, um
encadeamento de ocorréncias que se disseminaram mehdo
capitalista da época, definido por uma estudanteoctuma bola de
neve”.
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Figura 6 — Imagem explicativa — Crise de 1929.

Fonte: Infogréafico sem identificagédo de autoriét@dd. s/d. Disponivel em:
<http://liceudesenadorpompeumgf.blogspot.com.bd T8/ crise-de-
1929.html>. Acesso em: 20 jun. 2012.

A partir de tal constatacdo, foram surgindo novasgyntas,
sobre as possibilidades de ter-se evitado um prebl&o extenso na
sociedade e economia dos Estados Unidos e, qualglaseforam
tomadas para resolver tais problemas. Com essafag(araula termina,
pois o0 tempo de quarenta minutos havia expiradigsamesmo que se
esgotasse o0 interesse dos estudantes por compreeose
acontecimentos.

6.2.1.2 Aula da professora Gléria no terceiro amatrg

No dia 27 de junho de 2012, foi desenvolvida petafgssora
Gldria, uma aula na quarta turma do terceiro an&mkino Médio, no
periodo noturno, da mesma escola da rede publiaduzd, da cidade de
Joinville, SC, com a utilizacdo do modelo para @ W& imagens
digitais. Como as salas de aula ndo dispéem deageinto multimidia,
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a turma foi conduzida ao auditério da escola adré@dem computador
conectado ao projetor e a caixas de som. Utilizoa-mesma sequéncia
didatica proposta no método, com imagens sobre ise Gle 1929
dispostas em laminas luminosas de apresentac&oagdivido ao uso
do programaMicrosoft PowerPoint Isso caracterizou a segunda
experiéncia de aplicacdo do modelo proposto.

Apés aguardar a turma se acomodar na sala e aplote os
celulares fossem desligados, a professora iniocddembrando a aula
anterior em que ja haviam lido um texto sobre ar@ssem questéo e,
em seguida, iniciou a apresentacdo da primeira éamagFig. 3),
“Migrant Mothef (LANGE, 1936). ApOs observarem em siléncio, os
estudantes foram estimulados a dizer o que viaimagem (Fig. 3).

Um estudante diz que vé pobreza, miséria, outra Ccit
preocupacao, e varios falam ao mesmo tempo. A ggofe pede para
que participem um de cada vez e que continuem cdrs#o 0 rosto da
mulher. Uma estudante cita que ha tristeza e ppagéw. A professora
pergunta: “Tristeza, preocupacdo pelo qué?”. A &uffina agitada e
emerge uma conversa paralela entre um trio de slemire esses esta o
aluno responsavel por operar a apresentacéo eageeepser o lider do
grupo. A professora Gloéria paralisa a conversa d@e pgue um dos
alunos mude de lugar. Ele ndo Ihe atende e nemosémenta. O
suposto aluno lider argumenta que a aula esta ggadada e que se o
seu amigo sair vai atrapalhar a gravacdo. Precaupam 0 andamento
da aula, a professora combina com a turma que t@osrguer a méo e
falar um de cada vez.

A professora Gloria retoma a discussdo sobre aamdgig. 3) e
pergunta a um estudante mais ao fundo o que a imdgepara ele. O
estudante afirma que a mulher deve estar preocuuad®s seus filhos,
deve pensar na comida. A professora insiste: “@ ®sle preocupacéo,
0 que mais representa?”. Outro aluno participa: fttfas de davida”,
outro diz que é tristeza, sofrimento, dor. Outkmalobserva que ha trés
filhos e a professora pergunta sobre a posturdildos. Os estudantes
afirmam que é tristeza, fome, sono. Uma estudantque € medo e os
colegas iniciam nova agitacao, risos. A professmiervém e corrige:
“Gente, ndo da para ver 0 rosto, mas observem wrppsa nossa
expressao ndo é s6 no rosto, o corpo todo é efprEs® aluno
operador da apresentacédo, argumenta que de casiadiffcil notar
expressao. A professora insiste que observem atirgese, um
estudante diz que a postura é de vergonha, o ajp@@dor diz que é
sono. A professora aponta a imagem e pergunta:teGeor que tudo
isso?” Um estudante responde que é devido a gwertra, Ihe corrige e
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diz que foi a Grande Depressao. Gléria retoma: &sta bem desolada,
né? Quantos anos serd que ela teria na época?” dtirdaate fala
oitenta e nove, a professora repreende: “Gente, sgmadeira!” Os
colegas supdem trinta e seis, trinta e sete. Unraargumenta que ela
aparenta estar bem abatida e a professora congueElaha muitas
marcas na face. Enquanto isso outros colegas @amez a professora
pede novamente colaboracéo.

Continuando a aula, a professora Gloria informaepsa imagem
(Fig. 3) foi muito usada como simbolo da crise 8291 que a mulher
tinha trinta e dois anos de idade e, sete filhosn®ido perdera o
emprego e viera a falecer. Desde entdo, Florencen®wWhompson
procurava emprego e ajuda social para criar ogdillContinuando,
afirma que essa é a imagem da desolacao diantmaenise onde ha
miséria e fome.

Passando a imagem seguinte (LANGE, 1936. Fig. gareae
uma familia desempregada, que vivia em condi¢cfesrénieis em EIlm
Grove, Califérnia. Um aluno conjectura que deve hewvido uma
enchente e as pessoas perderam tudo o que tinhaprof@ssora
pergunta, se alguém mais gostaria de falar solipeeca imagem lhes
passava. Outro estudante diz que ha tristeza e, fpoiweza. Outra
aluna vé a preocupacdo sobre aonde eles iriamefidarmir, o que eles
iriam comer. A professora intervém e pergunta sabtgise de 1929, se
ela teria sido um desastre natural, ou um desastmedmico. A turma
fica mais concentrada e, pela primeira vez, umadaste mais retraida
participa e afirma que os investimentos do paigrtersido mais na
guerra. Assim, as pessoas ficaram sem ter o que, vesrque nao
tinham em que trabalhar. A professora Gléria inganta sua
participacdo, apontando as condi¢cdes precariaasia ¥arios colegas
falam juntos. A professora retoma a fala e queatisobre as classes
sociais nos Estados Unidos, quais poderiam congiertindo, os alunos
citam a classe média. Gléria complementa que tamdbé&iasse alta
podia consumir. Alias, pensava-se que todo mundkznE consumir,
mas aponta para a fotografia e apresenta outragicéas. Como 0s
estudantes ndo comentam mais nada sobre issofesqm@ passa a
apresentar as imagens ilustrativas seguintes.

A professora retoma os estudos da sua aula anterigai
demonstrando o processo desencadeado a partirethaagdia bolsa de
valores de Nova lorque. Apresenta a imagem (Figjug) retrata a fila
de desempregados para receber alimentac&do nunoe @diadunidense.
A partir disso, observou-se que 0s alunos eramzeapde estabelecer
hipoteses sobre a situacdo relatada no contextorisa econémica,
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como revelam as seguintes observacdes dos estsidédBtes estdo
buscando alguma coisa”, outra estudante: “Nas ®utragens, eles
estavam esperando alguma assisténcia, alguma d&iida. ndo, eles
estdo bem vestidos buscando algo para comer”. feggora entdo
retoma a discussdo sobre as primeiras imagens. (Bge 4),
perguntando sobre as diferencas com relacdo a image observagéo
(Fig. 5). Um estudante percebe que na imagem Higs pessoas estdo
de chapéus, outro cita as roupas e uma estudamtenta sobre o local
aonde eles se encontram.

A partir disso, a professora aproveita e levarjaestdo sobre as
diferencas de classe social, antes da quebra dma lo@l valores e
prossegue a aula usando como imagens ilustrativde &Valker Evans
(1903-1975) que, como Dorothea Lange, foi também fatdgrafo
contratado pela agénckarm Security AdministratiofAdministracao
da Seguridade Rural). As imagens de Evans registiam olhar
contrastante entre as condigbes de vida da populestdunidense
antes e depois da quebra da bolsa de valores da Mogue. Isso
desperta o interesse dos estudantes que comeegamer pérguntas sobre
a disseminacéo da crise econdmica pelo mundo equmeela nédo foi
prevenida ou evitada pelos governos. Nesse momepiofessora pdde
sistematizar melhor as ideias e estabelecer redagiim outros assuntos
estudados, como a crise da economia cafeeira nsil Bl mesmo
periodo.

A evolucado da aula é novamente interrompida p@&adi alunos
ja citado que se aproveita do clima descontraidon@eacdo entre os
colegas e a professora e trava novamente conv@aadelas até
inviabilizar o trabalho da professora. Assim, elabégada a pedir mais
uma vez que facam siléncio, ao que o lider do gropetesta a
professora dizendo que ndo sdo sO eles que estde@rsando. A
professora Gléria entédo retorna a observacéo dgeima, em seguida,
passa a imagem explicativa com o infografico sabrerise de 1929
(Fig. 6).

Uma estudante argumenta que ndo consegue ler,tipelongue
0s colegas aproveitassem para nao fazer esforcastedtpretacdo do
infografico. Segue-se nova conversa paralela eofegsora demonstra
como entender a imagem, inicia a leitura informaqde é s6 seguir as
setas de indicac@o da ordem de leitura dos badesompanhamento
das informag¢des do infografico permitiu que um dste mais atento
percebesse a reproducdo da primeira imagem mostnadaaula
(fotografia ‘Migrant Mothef). Tal observacdo do aluno revela que,
mesmo em turmas mais dificeis de obter a colabomghconcentragéo,
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€ possivel construir aulas em que os estudanteapsmpriem de
conhecimentos e produzam interpretacdes da Historia

Outra constatacdo do potencial sensibilizador daagens
propiciatérias foi possivel quando os estudantestogiram hipéteses
desconectadas do periodo estudado, como no caspasicdo de que a
tristeza observada na fotografia de Dorthea Larigeople living in
miserable povertyteria sido causada pela devastacdo de uma emchent
Isso permite inferir que os estudantes tenham feit@ transferéncia,
dos sentimentos evocados pela imagem, para agxp@aséncias com a
desolacéo causada pelas enchentes, comuns endade. ci

6.2.2 Observacao das aulas da professora Camila

6.2.2.1 Aula da professora Camila no terceiro ano u

No dia 10 de julho de 2012, foi desenvolvida pelafgssora
Camila, uma aula na primeira turma do terceiro @émdnsino Médio,
no periodo matutino, na escola ja descrita da pédidica estadual, da
cidade de Joinville, SC, com a utilizagdo do modaedwa o uso de
imagens digitais. Como as salas de aula ndo possgaipamento de
multimidia, a turma foi conduzida ao auditério daaa aonde hi um
computador conectado ao projetor e caixas de sssa i a terceira
experiéncia de aplicacdo do modelo.

Utilizou-se uma sequéncia didatica com imagensesat8egunda
Guerra Mundial, dispostas ernoftware de apresentacdo grafica
Microsoft PowerPoint Essa sequéncia de imagens teve seu
planejamento e elaboracdo iniciados em conjunta pekquisadora e
pela professora Camila, no laboratério de inforozétia escola no dia
14 de junho de 2012 e finalizados pela professoramii@
posteriormente.

A aula inicia com a apresentacdo da imagem prdpica
selecionada — um fragmento da pintura de Pablos§icfl881-1973),
denominada “Guernica”, desenvolvida em 1937 e epo®Egao no
Museu Nacional Centro de Arte Rainha Sofia em MaAlrela inteira
tem dimensdes de 349,3 por 776,6 centimetros:
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Figura 7 — Reproducao da obra Guernica de Pab&sgic

Fonte: PICASSO, Pabl&Guernica. 1937. 1 painel, cores. Museu Nacional
Centro de Arte Rainha Sofia. Madri, Espanha. Diggarem:
<http://www.pablopicasso.org/guernica.jsp>. Acessp 29 jul. 2012.

Foi utilizado na apresentacdo o seguinte recoitg @, o qual
possui tamanho e resolu¢cdo menores, por ter sidoiGa imagem
possivel de se abrir na sala informatizada da &saglie possui
velocidade de acesso a internet de apenasegabytalividido entre os
18 computadores em funcionamento.
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Figura 8 — Imagem propiciatéria — Segunda Guerradval.

Fonte: PICASSO, PablGuernica. 1937 (Recorte). 1 painel, cores. Museu

Nacional Centro de Arte Rainha Sofia. Madri, Esgafisponivel em: <

http://www.flickr.com/photos/steakbellie/103120335Acesso em: 14 jun.
2012.

A professora inicia a aula pedindo que os estudastiservem e
analisem a imagem. Em seguida uma estudante dizéguma luz, um
estudante complementa que estd vendo um cavalm wéitpessoas
gritando, uma espada. Camila questiona o que neacelpem, ha uma
indefinicdo nas falas. Ela entdo sistematiza: “&fes escuras, certo? E
cores escuras representam o qué?” Os estudardes dim siléncio e a
professora os estimula a falarem: “Todas as pessaasanimais que
estdo ali estdo todos inteiros?” Os estudantesndigee ndo e ela
continua: “Entdo, quando vocés olham, vocés serdequé? Tem
alguma figura completa? O que vocés sentem quaredon vuma
imagem assim?” Um estudante diz que ndo entenda, maek € um
desenho sem sentido. A professora: “Um desenhcsatido?” Alguns
alunos conversam entre si sem chegar a uma idgie s@ue veem.

A estratégia da professora entdo se dirige aoexrtintda
imagem. Camila informa que este foi o retrato dstrdecdo da cidade
basco-espanhola de Guernica, pintado por PableRic&€onta que ao



135

ser exposto em Paris, o pintor foi interpelado petobaixador do

regime nazista na Franca, Otto Abetz, o qual qabers por que Picasso
pintara um quadro tdo feio? O pintor teria respdodjue nado foi ele
quem fez isso, foram eles, os alemes. Em seguadald pergunta:

“Agora, sabendo disso tudo, 0 que vocés veem riesggem? Sabendo
que ela representa a destruicdo de uma cidadeaint@m criangas,
mulheres, homens e animais, sé para que 0s naziste®guissem
comprovar a eficacia das suas armas.” A turma iiicédvel e em

siléncio.

Percebendo a inseguranca em falar dos estudanpesfessora
os estimula relembrando a visita que fizeram ao ddusio
Expedicionario, na cidade de Curitiba, PR e sobbelaza que viram
nas armas l4 expostas. Camila afirma que |a nourestavam as armas
da Segunda Guerra Mundial e, ali na imagem estaeautado dessas
armas. “Quando vimos as armas la dentro das \&trim@ pensamos no
resultado, certo? Mas aqui estd o resultado disswte, destruicado,
sofrimento, angustia. Entdo Pablo Picasso quanitoipiessa imagem
quis mostrar tudo isso.” E continuou explicando ,qu&esmo 0s
expediciondrios brasileiros, que supostamenteiastdutando ao lado
da “liberdade” (nesse momento faz um sinal de aspas as maos),
também causavam destruicdo e morte. E questione @ estudantes
pensaram quando viram as armas |la no museu. Um diglgue pensou
em atirar.

Camila apresenta uma fotografia do seu acervo @igem preto
e branco retratando a destruicdo de uma cidadegapampds os ataques
das bombas atdmicas estadunidenses em 1945.
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Figura 9 — Imagem ilustrativa 1 — Segunda Guerradial.

Fonte: Fotografia sem identificagdo de autoriduati s/d. 1 fotografia, p&b.
Fonte: Arquivo pessoal da professora Camila.

Essa imagem planejada como imagem ilustrativa evoca
interesse dos estudantes e, passam a fazer perguetaproximam as
informagfes ja obtidas na visita ao museu. A pswies conduz a
discusséo, estimulando o olhar para os discursdsfésa e de oposi¢ao
a guerra.

Em seguida apresenta a imagem dos prisioneirosigude um
campo de concentracdo nazista (Fig. 10). Pede guestudantes
observem as suas expressfes e evoca 0s sentintkntdssamparo
experimentados por aqueles sujeitos. Também guastim que medida
a populagdo alema é responséavel por esse flagsia, vez que, no
minimo aceitou as medidas impostas por Adolf Hitler
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Figura 10 — Imagem ilustrativa 2 — Segunda Guemuadyal.

Fonte: Office for Emergency Management. Office ainMhformation.
Overseas Operations Branch. New York Office. Nemg Reatures Bureau.
Judeus escravizados no campo de concentracéo de Bewowald, Jena,
Alemanha. 16 de abril de 1945, 1 fotografia, p&hbiteks States Archival
Research Catalog. Disponivel em:
<http://pt.wikipedia.org/wiki/Ficheiro:Buchenwaldlase_Laborers_Liberation.
jpg>. Acesso em: 14 jun. 2012.

Nesse momento, Camila traz para a discusséo ariditdcal,
pois, durante a Segunda Guerra Mundial, a cidadiwille teve um
campo de concentragéo (FAVERI, 2004; FONTOURA, 1968 qual
eram prisioneiros 0s imigrantes alemées e seusemidsotes que,
acusados de traicdo a Péatria Brasileira, eramréoitdg e humilhados
para que deixassem de praticar a lingua e os cestalemaes. Camila
conta a histéria do seu bisavé que viera de Berlimor ser do Partido
Nazista, fora preso e sofreu torturas como ficapenso pelo bigode.
Argumenta que, mesmo tendo nascido bem depois leageeiodo,
sente-se responsavel pelo holocausto, pois desdenu®vo que, se ndo
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participou daquele flagelo na Europa nazista, acosi@ao fez esforcos
significativos na sua oposi¢do. Ressalta que éoniste ver os
resultados do racismo e do sentimento de supeateidariana,
expressos nos olhares de desesperanca dos prisgoneiratados na
fotografia do campo de concentracéo aleméo (Fig. 10

Nesse momento a turma fica muito comovida pelaesgdio dos
sentimentos da professora, € o momento da aulauenos) estudantes
mais demonstram participacéo e compreenséo doatmiho.

Com os alunos muito atentos, exibe outra fotogadiaeu acervo
(Fig. 10) e pergunta o que os alunos veem. Um astaddiz que ela
representa seguranca. A professora informa quetsede uma menina
de familia judia, 6rfa depois da guerra e que abuaga oficial do corpo
de bombeiros das forcas aliadas. Segue a aula soestodantes lhe
ouvindo atentamente e sugere a leitura do Diariarde Frank.

Figura 11 — Imagem ilustrativa 3 — Segunda Guemuadval.

Fonte: Fotografia sem identificac@o de autoridudati s/d. 1 fotografia, p&b.
Fonte: Arquivo pessoal da professora Camila.

Em seguida passa para a imagem do infogréafico rseg(iFig.
12):
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Segunda Guerra Mundial

O Hirgshima <

Figura 12 — Imagem explicativa — Segunda Guerradv&in

Fonte: Infogréfico sem identificacé@o de autoriidd. s/d. 1 infografico, cores.
Fonte: Arquivo pessoal da professora Camila.

Como a imagem possui muitas informacoes, fica isipdsada
a leitura dos estudantes que estéo distantes, ampéafessora pede que
uma estudante escolha um dos paises citados narm@gg. 12) e se
aproxime para conseguir ler. Como a aluna ndo beros sentidos dos
dados, dispostos no infografico, Ihe sdo explicadazlacdes expressas
graficamente e as linhas indicativas das fasesudar@ Na sequéncia,
0s proprios estudantes observam as informacdesnentam sobre a
indicac@o na imagem dos dois lados que se opusasaronflito, suas
aliancas e os marcos de entrada e saida dos fmbgsrantes no
conflito. Varios estudantes fazem perguntas buscamtender mais
detalhes da participacéo de diversos paises, ddareperguntam sobre
0 Canada e a Russia e a professora os ajuda aaooetros contelidos
ja estudados sobre esses paises. A aula é firalipats acaba o tempo
de 45 minutos.
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6.2.2.2 Aula da professora Camila no terceiro ans d

No dia 10 de julho de 2012, logo apds a aula magira turma
do terceiro ano do Ensino Médio, foi desenvolviddapprofessora
Camila, uma aula na segunda turma do terceiro amoecutilizacdo do
modelo interativo para o uso de imagens digitaiturfa foi conduzida
ao auditério da escola e foi utilizada a mesma é&mgja didatica,
apresentada na turma anterior, contendo imagense sobSegunda
Guerra Mundial, dispostas ersoftware de apresentacao gréfica
Microsoft PowerPoint

A professora apresenta o recorte da obra “Guernia’Pablo
Picasso (Fig. 8) e, imediatamente ap0s pergurdaeagepresenta aquela
imagem, varios estudantes erguem o braco paraefalaE dada a
palavra ao que primeiro havia se manifestado e, a&fgima que é um
guadro pintado sobre Guernica, na década de 1980ata as pessoas
morrendo. A turma ri e uma aluna explica que édsayviam feito uma
releitura dessa obra, na disciplina de artes.

Retomando a ordem na turma, Camila afirma que agevam
observar a expressdo dos sentimentos na obra. Windaste vé
sofrimento, outra diz que lhe provoca angustiaraoyiensa retratar
tristeza. Outro estudante afirma: “E o terror eoa @kpressados pelas
familias pela morte.” Os estudantes observam aé@mag conversam
sobre as figuras retratadas. A professora perguuais cores
predominam na imagem observada e, 0os estudantasess que S80 0
branco e o preto. Ela entdo questiona o que o pepi@senta e um
estudante afirma que € a morte. Camila explica aywar preta é a
auséncia de luz, mas observa que nesse quadram@rge sobre o
negro existe alguma coisa, uma estudante diz quena luz e a
professora continua: “Uma luz... E o que aconteggndo uma luz
penetra no escuro?” Um estudante afirma que admzof objetos
refletirem-na. Camila entdo simplifica que a luz fas objetos
aparecerem, “Tudo o que esta no escuro, a luzaeiitdo, quando
Pablo Picasso fez essa imagem o que ele querizerTaa.” Uma
estudante completa: “Trazer a luz sobre o0 que asiawntecendo”. A
professora aproveita o comentario para apresentaordexto de
producdo da obra e em seguida mostra a imagemdddeciaponesa
apos o lancamento da bomba atémica (Fig. 9).

Uma estudante rapidamente afirma que a fotograbatna a
destruicdo de uma cidade. Camila pergunta quaentimento que essa
imagem lhes trds. Os estudantes afirmam que ézZistangustia,
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destruicdo, horror. A professora informa que essa éidade de
Nagasaki e um estudante afirma que iria falar gea elestruicdo
deveria ser l& na China. Na mesma hora o colega d#le o corrige:
“Foi no Japdo.” O estudante ri desconcertado pefdusdo que havia
feito. Contudo, independente do aluno ter se catifiacnrno momento da
fala, essa interacdo dos estudantes e a correc&olelga, revelam a
atencdo e o desejo de participagdo que se estabela@ula.

Camila relembra a visita ao Museu do Expediciondréocidade
de Curitiba, PR e pergunta se é possivel relacogaie viram l14, com o
gue é visto na fotografia. Um estudante faz a seguifirmacao: “Essa
imagem, com toda essa destruicdo do ambiente aglgumostra, da a
impresséo de ser algo que ndo deve se repetirsti@iaj porque isso
pode trazer a devastacao da prépria humanidade,gqaa essas bombas
ai que foram jogadas, destruiram tudo. E os Estadluglos se
arrependeram depois e ajudaram o Japdo”. A professbervém
demonstrando que os Estados Unidos perceberambifidssies de
lucros com a sua ajuda ao Japdo. Afirma que, assimo as demais
grandes poténcias, quando possuem dinheiro, oddsstiidos buscam
investimentos que possam |hes render lucros futuros

Seguem discutindo sobre o valor dos seres humaaote faos
interesses econémicos até Camila mostrar a imagempdsioneiros
judeus do campo de concentracdo nazista de Buclie(iig. 10). Ela
afirma: “Bom, as pessoas ndo representam nadatén@idmportancia
nenhuma, entdo elas vao para aonde? Que pessoasss®?” Uma
estudante afirma que podem ser judeus num campormEentracao.
Camila pede que olhem os rostos dos prisioneirgeeceles expressam.
Para uma estudante parece que 0s prisioneiros gg&a mais o que
fazer, ndo tem esperanca. Uma colega complemesetalga parecem
ter aceitado ndo terem outra saida, outra estudgotea que ndo tém
mais objetivos. Um estudante afirma que, no cagial, as pessoas sé&o
vistas como mercadorias, que devem ter algum vaomercado. A
professora questiona ainda: “Sera que essa imagerasta refletindo o
que um ser humano faz constantemente com outtausgno?”

Em meio a reflexdo conjunta sobre a fotografia plisioneiros
de Buchenwald, uma estudante a relaciona a outrgrédia observada
no Museu do Expedicionario, em que um soldado aletnéta a barba
de um prisioneiro judeu. Ela afirma que vé o mesihar, o mesmo
vazio e parece que, para os prisioneiros, ndo gmada a acreditar. A
professora afirma que essa € a pratica cruel dairdisagdo. Outra
estudante participa: “O sentimento que tem neseaéo sentimento
das pessoas que sofrem preconceito.” Outro estuddinina: “Todos
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esses problemas sociais e econdmicos que acomedardo na Europa
como no resto do mundo, sdo uma consequéncia gessenceito,
porque o capitalismo é a forma mais racista e idigtatoria de
governo. Ele explora tudo o que cada ser humane pberecer em
beneficio de muito poucos.” A professora concomta @ crueldade da
exploracao capitalista sobre as pessoas. Outnadagdes participam do
debate, em seguida passam a préxima imagem (Fig &lprofessora
pede que observem a roupa que a mulher esta vastiml estudante
afirma: “E uma bombeira (sic!)”. Camila concordaeestiona sobre o
gue ela esta fazendo ali. Os estudantes procutanpiietar os rostos da
mulher e da menina, estabelece-se uma conversa segumida a
professora relata os acontecimentos posteriorémata Guerra.

E possivel observar que nessa aula, a professateekse uma
variacéo na aplicagdo do modelo de uso das imageissindependente
da ordem em que cada imagem foi planejada panasada: a primeira
como propiciatoria e, as trés seguintes como dtisis, Camila as
utiliza das duas maneiras (como propiciatériasreccitustrativas). Nas
quatro imagens, Camila estimula a fruicAo dos memios dos
estudantes evocados pelas cenas retratadas — ww@E®Ndomo
propiciatérias — e em seguida, busca contextuaigaondi¢cdes em que
elas foram produzidas, fornecendo informacdes sobneferentes das
imagens e explicando os contetdos histéricos edoel tomando-as
como ilustrativas.

Ao passar para a imagem explicativa do infografieg. 12), os
estudantes participam visualizando os marcos dssdas dos paises na
Guerra e aproveitam para perguntar a professorare sals
relacionamentos entre os paises como Russia e Afem@®s estudantes
ficam muito atentos e fazem vérias perguntas satwatecimentos que
ja viram em documentarios e programas televisives gdo haviam
compreendido. Mesmo quando ocorre um problema magpetador e
este fica travado por alguns instantes, o intereks® estudantes
permanece voltado para o conteddo sobre a SegumeidaGviundial.
Com o auxilio de um estudante a apresentacdomadtoe a analise do
infografico continua até a aula ser finalizada gélmino do tempo de
45 minutos.

6.2.2.3 Aula da professora Camila no terceiro aé® t

No dia 11 de julho de 2012, foram apresentadas pefessora
Camila, as imagens da Segunda Guerra Mundial,caiterturma do
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terceiro ano do Ensino Médio matutino. Os estuddioi@m conduzidos
ao auditério da escola e foi utilizada a mesma é&mgja didatica,
apresentada nas turmas de terceiro ano um e ddis aoterior.

A professora mostra o recorte da obra “Guernica”Pddlo
Picasso (Fig. 8) e pergunta o que representa aguatem e quais sédo
as cores predominantes. Uma estudante respondeaqueagem
representa “[...] destruicdo, sdo cores frias,Eites de varias coisas”,
uma colega complementa: “Tem uma mulher chorandowmoa crianca
no colo, tem um homem no chao” outra colega comghta “Tem
gente que esta brigando e gente que esta acendelndd a primeira
estudante completa: “E a destruicdo, o caos; eo acle tem um
cavalo”. Camila conduz a observagéo da claridadasepartes escuras
da pintura, questionando o que sentem e pensansigogicam 0S
contrastes de luz e sombras. E apresenta a inteleglizasso em expor
para o mundo o massacre do povo basco apds aaalingitador
espanhol e de Hitler.

Em seguida é apresentada a imagem da cidade japapés o
lancamento da bomba atémica (Fig. 9). Uma estudaomtenta que s6
sobrou a igreja. A professora solicita que digamue sentem vendo
essa fotografia. A turma fica observando e outtadesite diz que tem
curiosidade de saber o que aconteceu ali. Camila pee se lembrem
sobre o que lhes foi dito na visita ao Museu do eigonério, a
respeito das bombas atdmicas, lancadas sobre adesidaponesas e
informa que essa é uma fotografia do que sobros &sée ataque.
Vérios estudantes contam o que sabem sobre ossefeis ataques com
as bombas atdmicas.

Camila mostra a imagem dos prisioneiros judeusarpo de
concentracdo nazista de Buchenwald (Fig. 10). Ethe mjue observem
as expressoes nos rostos dos prisioneiros. Os aeshsd ficam
observando em siléncio. A professora comenta sabraudez e, o
sentimento de desamparo e de expropriacdo até gladadle das
pessoas. A turma apenas observa em siléncio easugementarios da
professora

Passando a imagem seguinte (Fig. 11), a turma ai@chanece
em siléncio. Camila chama uma estudante e pedefai@esobre a
imagem. A estudante conta que leu sobre as bontbascas e, no
momento em que foram lancadas uma crianca comeguendiar. A
mae da crianca viu sem poder fazer nada para sal#a acredita que
a mulher abracando a menina na foto é sua mae. lamméwm tenha
acertado ao tentar deduzir a relacdo familiar eatrgpersonagens da
foto, usou de uma interpretacdo dos elementos ulgarda oficial do
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corpo de bombeiros para associar ao material gasiabre a guerra e a
fotografia anterior do bombardeio da cidade japamesa construir uma
interpretagdo sobre a imagem. A professora danfasmacdes do
retrato e pede que observem a roupa que a multfEerestindo, € um
uniforme dos aliados quando libertaram a Franceng#sao nazista. A
turma ouve em siléncio.

Camila apresenta o infogréafico (Fig. 12) e pedena estudante
para se aproximar e escolher um pais para mosisaradegas o que lhe
chama atencdo. A estudante escolhe a Alemanhaeelézros dados,
mas desiste e afirma que ndo tem como explicaeagonteceu depois
gue um ditador destruiu as casas e as vidas dasgzesA professora
chama outra estudante e essa aponta o momentangimianto das
bombas atémicas. Para a estudante a guerra ja heat@do e, no
entanto, os Estados Unidos ainda lancaram as bgmabase afirmarem
como vitoriosos. Essa aluna diz que ndo acha &$0, @mbora também
nao concorde com tudo o que Hitler fez e se suicido final, a
professora complementa que foi um ato covarde.téddeste cita que
em casa conversa muito com o pai que é de origemaal Nesse
momento a professora lhe pergunta o que o seuepaipplisso tudo. A
estudante informa que o pai ndo sabe o que fatgupditler foi uma
pessoa que usou de ideias para convencer outragagea humilhar
pessoas, a matar criancas. Ela esboca muita emeogéoque quando
viu a fotografia da mulher abracando a menina (Flg, pensou no seu
sobrinho naquela situacdo. A professora lhe ageadetoma a fala
dizendo que também tem esse sentimento de tristezavida a turma a
pensar racionalmente sobre a populacdo alema dm.éfamila lhes
pergunta: “Sera que se os alemaes nao tivessetidmeieles mesmos
um pensamento racista de preconceito sobre ossputytoés acham que
Hitler teria conseguido fazer o que fez?” e cordirfalando sobre o
guao doloroso é para si pensar sobre isso, dewdsea histérico de
familia, ja descrito durante a primeira aula do afigerior. Afirma que
Hitler s6 conseguiu mobilizar tantas pessoas, moagualemaes tinham
incutido neles o preconceito contra quem era dagetnias.
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6.2.3 Observacao das aulas da professora Marta

6.2.3.1 Aula da professora Marta no primeiro amoai

No dia 10 de julho de 2012, no periodo noturnal&senvolvida
pela professora Marta, uma aula na quinta turmardoeiro ano do
Ensino Médio, da escola descrita da rede publitcadeal, com a
utilizagdo do modelo interativo para o uso de imag#gitais. Como as
salas de aula ndo possuem equipamento de multjnddtarma foi
conduzida ao auditorio da escola aonde ha um cadputonectado ao
projetor e caixas de som.

Utilizou-se uma sequéncia didatica com imagens esobr
Feudalismo na Idade Média, dispostas swftware de apresentacéo
gréficaMicrosoft PowerPointEssa sequéncia de imagens foi elaborada
em colaboracgdao, via troca de mensagens eletrpidasa pesquisadora
e a professora Marta, entre os dias 06 de junt@ode uiho de 2012.

Marta inicia a aula relembrando o contetdo ja estade as
atividades desenvolvidas de elaboracdo de carggzestudo de texto.
Afirma que nessa aula, observardo algumas imaggoereque pensem
em uma palavra para expressar o que sentem ao vé-la

A primeira imagem propiciatdria selecionada foiaupintura de
Salvador Dali (1904-1989), “Crianca geopolitica isiBglo ao
nascimento do homem novo” (Fig. 13), desenvolvital843.
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Figura 13 — Imagem propiciatéria 1 — Idade Média.

Fonte: DALI, SalvadorCrianga geopolitica assistindo ao nascimento do
homem novo 1943. 1 tela, cores. Museu Dali. Sdo Petersburgiodal,
Estados Unidos da América. Disponivel em:
<http://alessandrovargas?.blogspot.com.br/2009_12ai@hive.html>. Acesso
em: 06 jun. 2012.

Ao ver a imagem (Fig. 13), uma estudante diz quena pessoa
saindo de um ovo. Um colega diz que nao é um owo,péaneta. A
professora insiste que quer saber qual é o sentnmrocado pela
imagem. Alguns estudantes falam que é sofrimemta, estudante sente
nojo, outro cita pobreza, miséria. Varios falam reesmo tempo, a
professora interfere, outro estudante cita esfargtrp: angustia, outra:
tristeza.

Marta apresenta outra imagem (Fig. 14). Uma teld/ldeimir
Kush (1965): “Nascer do sol no oceano” (traducéssap
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Figura 14 — Imagem propiciatoria 2 — Idade Média.

Fonte: KUSH, VladimirSunrise by the oceans/d. 1 tela, cores. Atelié do
artista, Estados Unidos da América. Disponivel em:
<http://vladimirkush.com/sunrise-by-the-ocean>. #sreem: 31 jan. 2012.

A estudante que havia definido o primeiro quadioref que é o
por do sol e um ovo. A professora concorda, mas qaber quais
sentimentos evoca. Outra estudante lembra caldrpowestudantes
citam felicidade, fome, alegria, beleza. Uma esttelpor fim afirma:
“Ai professora, € muito maluco isso!” A professaop@er compreender:
“Maluco? O que mais?” Um estudante diz que Ihe efesbero. Marta
quer saber, se olhar o quadro lhes evoca um saritinsitivo ou
negativo e, a turma em coro define que é posith@mser perguntado
por que eles tém sentimentos positivos, afirmamégoerque tem sol. A
professora pergunta: “E o por ou o nascer do $¢& ha consenso na
turma, alguns pensam que o sol esta nascendo @sayte esta se
pondo.
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Quando Marta apresenta o quadro de René Magr@&8{1967)
“Collective inventioh(Fig. 15), um estudante prontamente afirma que é
uma sereia ao contrario. A professora questionas‘®l que representa
uma sereia ao contrario?” Uma estudante diz quiéaé eutro estudante
fala que é mudanca, outro cita transformacéo, aofooma que é uma
revolucdo, uma estudante interpreta como mutacasada pela
poluigéo.

Figura 15 — Imagem propiciatoria 3 — Idade Média.

Fonte : MAGRITTE, RenéCollective invention 1934. 1 tela, cores.
Kunstsammlung Nordrhein-Westfalen, Diisseldorf, Adefma. Disponivel em:
<http://www.wikipaintings.org/en/rene-magritte/ative-invention-1934>.

Acesso em: 06 jun. 2012.

Apobs a reflexdo sobre essa imagem Marta lembra sotexto ja
lido e pede que os estudantes falem sobre o pehistfrico estudado.
De inicio h& relutancia em recordar, mas a profasstesenvolve
perguntas que lhes facilitam a lembranca a pads dartazes ja
elaborados sobre o feudalismo. Assim, ao Vvisu&inaralgumas
fotografias de castelos medievais europeus (imagessativas), os
estudantes passam a relacionar aos sentimentosnespiados pelos
sujeitos da época, como cita uma estudante: “Asopsstinham que
trabalhar, eram servos. A professora explicou distrgque as pessoas
sentiam”. Nesse momento a estudante ndo conseglieaexqual a
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causa dessa angustia, e a professora continudogaesto: “Além dos
senhores feudais, quem mais dominava nesse petibdo2studante
aponta a Igreja Catdlica e varios colegas concorddarta pergunta
qual era a figura que representava 0 medo e, unodade cita o
deménio, outros colegas também concordam e a poofes
complementa: “Ele representava o medo, a angastepressao”.

Ap6s um momento de conversa na turma, a profesetoyma e
sistematiza o que ja discutiram em outras aulasod6T mundo
conseguiu observar que essas imagens tém algumegddigcom o
periodo medieval, ou seja, com o feudalismo queéeonds estavamos
estudando. Alguns ndo estiveram nessas aulas,vpoé&s sabem que
tém um indice de faltas, bastante alto, mas quéweesas aulas lembra
gue nos falamos da desigualdade, da questdo diedosasla questdo
das igrejas, do senhor feudal, do vassalo. EntGraagmos ver outras
imagens, vamos ver se vocés recordam do que n@sdal’ Nesse
momento discutem sobre a vida nos castelos, asgéasdde conforto e
desconforto fisico naqueles espacos, sobre a godripreservacao do
conhecimento no ambiente eclesiastico e sobre aitetiqa das
construcgoes.

Quando os estudantes comegam a se distrair e csanvéfarta
apresenta a pintura “O triunfo da morte” de Pi&eregel (1525-1569)
(Fig. 16). Afirma que é um quadro muito rico emattets. Destaca a
presenca do clero, de pessoas mortas, animais,cad@e Cita a
perspectiva de renovacdo das estruturas medielkaigo precisa
solicitar siléncio e apresenta outra imagem.
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Figura 16 — Imagem ilustrativa 1 — Idade Média.

Fonte: BRUEGEL, Pieteflhe triumph of death. 1562. 1 tela, cores. Museu do
Prado, Madri, Espanha. Disponivel em:
<http://www.ibiblio.org/wm/paint/auth/bruegel/degpg>. Acesso em: 06 jun.

2012.

Dando sequéncia a aula, Marta apresenta a fotagdafiuma
catedral europeia com destaque para a rosaced {ig.
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Figura 17 — Imagem ilustrativa 2 — Idade Média.

Fonte: Fotografia sem identificacdo de autoridudati s/d. 1 fotografia, cores.
Fonte: Arquivo pessoal da professora Marta.

A professora pergunta se alguém sabe 0 nome ddapresente
na fotografia e, como os estudantes apenas afirquem® uma janela,
Marta informa sobre a presenga das rosaceas reBaatconsiderando
a posicao do sol no inicio e no final do dia, cmiimtlo com os horarios
das missas e os efeitos da luz ao atravessarais.vit

Em seguida mostra uma figura que esquematiza urea Vi
medieval (Fig. 18):
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Figura 18 — Imagem ilustrativa 3 — Idade Média.

Fonte: llustrac@o de uma vila medieval, sem idieatifio de autoria e titulo.
s/d., cores. Disponivel em: <http://planetasusteiabril.com.br/blog/cidades-
para-pessoas/2012/05/02/saia-na-rua-e-olhe-em-catte-as-pessoas/>.
Acesso em: 26 jun. 2012.

A professora informa que essa imagem ilustra d tingperiodo
feudal, embora a vida ainda estivesse organizada feodos, as
estruturas urbanas jA comecavam a se formar. Aegsofa cita que a
ilustracdo parece ter caracteristicas germanicagjua uma estudante
afirma ver nas construgdes, a estrutura enxaimpbsSivel observar a
rapida identificacdo da arquitetura enxaimel pedtudante, pois a
cidade de Joinville recebeu imigrantes germanicoséculo XIX, e eles
construiram suas casas com essa técnica.

Na sequéncia da aula, a professora mostrou a $egyriavura
(Fig. 19):
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Figura 19 — Imagem ilustrativa 4 — Idade Média.

Fonte: Gravura sem identificagdo de autoria eatisdtl., p&b. Disponivel em:
<http://lwww.issoebizarro.xpg.com.br/blog/materiaseiebizarro/bizarra-
medicina-na-idade-media/>. Acesso em: 06 jun. 2012.

Marta perguntou se 0s estudantes ja haviam oueido $obre a
peste negra. Varios afirmaram que sim e a profassamtinuou a aula
citando a quantidade de mortes e o medo de ratsigda hoje existe
na Europa, em razdo de serem o0s hospedeiros dagspugue
transmitiam a doenca aos humanos. A professoraafiue essa € uma
imagem ilustrativa do periodo e que ha a preseaclymja Catolica
através do padre ministrando um sacramento a unteleeque atras ha
outros padres também ja mortos.

Em sequéncia apresenta o infografico de um casteldieval
(Fig. 20) com explicacéo da sua estrutura fisisaus usos.
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Figura 20 — Imagem explicativa — Idade Média.

Fonte: Castelo medieval, sem identificagcdo de &utotitula s/d., 1
infogréfico, cores. Disponivel em:
<http://esohistoria.blogspot.com.br/2010/04/castetalieval.htmI>. Acesso
em: 06 jun. 2012.

Marta destaca alguns elementos presentes nessego®sp
arquiteténicos, como o fosso e a muralha elevada agrotecdo do
castelo, a capela e a porta de entrada (pontedigayaNesse momento
séo relembrados outros aspectos estudados acepcatelgdo fornecida
aos servos ao residirem nas imediacdes dos castdom questiona a
diferenca entre a serviddo e a escraviddo. Um asteicexplica assim:
“Os servos trabalham por vontade prépria e 0s essrséo propriedade
dos senhores, nao podem escolher”. Assim se ddgenwma conversa
sobre o cotidiano dos servos e a aula é finalizada.

6.3 IMPRESSOES DOS SUJEITOS DA PESQUISA SOBRE O
MODELO PARA O USO PEDAGOGICO DA IMAGEM DIGITAL

As impressbes dos sujeitos da pesquisa, sobre ocegz@
vivenciado na aplicacdo do modelo, foram investiggabr meio de trés
estratégias distintas e complementares. A primassratégia se
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desenvolveu por meio de grupos focais de estudact@s dois

representantes de cada turma os quais puderanmr quhee as suas
impressfes acerca das aulas experimentais com elondd segunda
estratégia envolveu todos os estudantes das seiastule aplicacdo do
modelo, os quais responderam a um questiondrio atelagem

(apéndice C) sobre as suas impressfes gerais ddeusbagens nas
aulas. A terceira estratégia consistiu em ent@visesenvolvidas
individualmente com cada uma das trés professoasiicipantes da
pesquisa, as quais foram gravadas em audio digital.

6.3.1 Impressdes dos estudantes relatadas nos grsfocais

Depois de participarem das aulas com o modeloidoipbs dois
estudantes representantes de cada turma em queneonfi@ aplicado
foram reunidos em dois grupos focais (um grupo edodo matutino
com quatro membros e outro no noturno, com seishresh O grupo
focal do periodo noturno foi realizado no dia 1Qulleo e o grupo focal
do periodo matutino, realizou-se no dia 11 de juk02012. . Essas
duas reunibes foram registradas em audio digits@ descritas e
analisadas paralelamente.

Os nomes dos estudantes serdo omitidos e sudfichg@id sera
relacionada por meio da distingcdo de género e wlasas as quais
pertencem. Por isso serdo denominados de alunma, alma vez que o
termo adotado preferencialmente neste trabalhoestjmlante, o qual é
heterogenérico assim, por exemplo, os estudanf@esentantes da
turma de primeiro ano cinco serdo denominados camhmal5 e
alunol5, e os estudantes representantes do teraeoum seréo
apresentados como: aluna3l e aluno31l, seguindoressro padrdo de
identificagéo para todos os demais estudantes.

Ambos os grupos focais iniciaram pelo questionamesabre
quais foram as impressdes dos estudantes acesrdadeaom o modelo
Triptico. A alunal5 manifestou a sua opinido infanglo que gostou da
aula e justificou: “Porque é muito chato ficar nalas é muito
entediante”. O aluno34 complementou afirmando qdei ‘Uma
dinamica melhor entre professor e aluno. O Professstrou o que ele
achava e foi uma troca de conhecimento entre mofesaluno”. Ainda
complementou a aluna35: “Porque Historia envolvéartexto e assim
foi possivel ndo ficar s6 no contetdo. Ai é muibmteldo e nada na
pratica e ali foi bom porque n&o ficou naquelanatde ficar s6 no
conteudo”.
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As alunas 34 e 35 observaram uma facilidade maia lgmbrar
0 contetdo durante a avaliacdo: “Porque na prova fihais facil
associar a imagem, lembrar da imagem e colocaexto”t(aluna34),
“Af quando a gente fez prova o pessoal comentdy:léambra daquela
imagem, tal...” (aluna35). “E mais facil lembraro dcontetdo,
lembrando da imagem” (aluna34). O aluno34 complémerfE até
para estudar, uma aula mais dindmica é bem mais ffédcque todo
mundo participa, todo mundo compartilha conhecioierifambém a
alunal5 participa: “A imagem chama mais atencdo gre aquele
monte de letras”.

No grupo focal das turmas do periodo matutino gwessdes
também foram compartilhadas. O aluno3l informou ¢faé bom
porgue teve mais imagens, ai d4 para gravar meib. fA aluna3l
justifica sua apreciacéo “porque foi uma forma rdifée de mostrar a
contextualizacdo da Segunda Guerra Mundial, vengessoa assim,
ndo de uma forma genérica, mas Unica”. O seu colegarma, aluno31
concorda: “Deu para ver mais o que aconteceu. Kamm os paises,
mas 0 que aconteceu com as pessoas”. A colegaamemia: “Como o
exemplo da professora de Histéria, que ela coribreso que aconteceu
com o avd dela” (aluna3l).

Quando incitados a recordar se ja tiveram algumtsa caula
como essa, a maioria citou as aulas da oitava, sgrémdo estudavam
noutra escola do mesmo bairro. A escola referiddepes a rede
municipal de ensino de Joinville, e oferece apemasEnsino
Fundamental. Por isso, grande parte dos estudegitessos, ao concluir
a oitava série, ingressa na rede estadual de ermiigodisponibiliza
Ensino Médio.

Os estudantes ndo se empenharam muito em desarewer
foram as aulas, as quais julgaram se parecer camaado modelo
Triptico. Porém, se pode deduzir que ndo foramgssacemente aulas
com o0 uso de imagens, mas sim aulas com algumadamtes
diversificada, como se pode verificar no depoimet#ainica estudante
a descrever a aula que julgou especial: “O contet@sobre a Segunda
Guerra Mundial e chamaram um senhor que vivencisa guerra e ele
contou a histéria de vida dele. Ele era aleméo aqfoi preso. Ele
contou a vida dele. [...] Na minha familia os anése passaram para 0s
filhos a lingua alema por medo do que poderia acentcom eles”
(aluna31).

Questionados novamente sobre os procedimentosraiesgores
quando usam imagens, apenas o aluno34 afirmou ma® éra tanta
interacdo entre aluno e professor, era s6 o pafessstrando”.
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Comentando sobre aulas diferentes que |hes tenlhamacio
atencdo, os participantes do grupo focal do periodtutino contaram
sobre um juri simulado realizado na disciplina distétia, no ano
anterior. A atividade consistia em dois grupos waEgjteriam que acusar
ou defender os personagens de algum acontecimestidrido. A
aluna32 gostou da atividade e informa que “Valepeaa porque o
pessoal comegou a pesquisar”.

Foi demandado aos estudantes se teriam algumabcigdo a
fazer para as aulas com o Triptico. Buscou-se s&bebservaram algo
que tenha faltado, ou que pudesse melhorar as. ddéstacou-se a
participacdo da aluna3l. Ela reafirmou o seu ieserepor receber
depoentes que contassem as suas experiéncias de “8dria
interessante também se trouxessem alguma pessaacparar sua
historia de vida, porque ai a gente poderia entrdristdria e conhecer a
situacdo da pessoa e como era mesmo. Porque get@lo® nossos
avls conhecem bastante como era a situacao”.

Citou-se ainda, por parte dos estudantes do perotiono, a
falta de disciplina e interesse dos colegas, quetedam colaborado
para o andamento da dinamica de compartilhamentautiaentre os
estudantes e as professoras. Como exemplo as ap{dds dos
estudantes: “Eu acho que facilitaria se o alunalbmmiasse porque tem
bastante gente que esta a fim de aprender esttadedMas tem muitos
gque estao aqui s6 por estar, por obrigagdo, allesqgerem aprender
mesmo, ficam sem” (aluno34). “lgual aconteceu congemte, a
professora ficou estressada e queria até paraada dula por causa
disso” (alunalb).

Pediu-se aos estudantes que imaginassem comoseet@as as
aulas de Historia fossem planejadas seguindo osopago modelo
Triptico. Apenas a alunal5 n&o veria problemasredéda que ficaria
bem melhor. Porém os demais colegas, integrantsstutanas de
terceiro ano, manifestaram-se contrarios. Conforeemplifica
expressao da aluna35: “viraria rotina e ai os aunam reclamar e
teria que voltar entdo, eu penso que teria queirsemeio termo, tem
que ficar equilibrado”.

Os estudantes também foram estimulados a penseojrsaulas
assim como as que tiveram com o Triptico, seriaipgebk substituir a
necessidade de ler textos, ou livros didaticos.ni2meira geral eles
discordaram, pois acreditam que a leitura tambéfmatémportancia no
processo de ensino e aprendizagem. A aluna3l @bsérn gente que
gosta mais de ler. Eu acho que teria que revedarficar s6 explicando,
lendo também”. O aluno32 conjectura: “Ou tambémepadter um
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acordo entre aluno e professor em que ele passalssedesse tipo (com
0 modelo Triptico) e, no contraturno o aluno emacdssse alguma
coisa que ele néo tivesse entendido”.

Também foi sugerido pelos participantes do grupealfado
periodo matutino, que aumentasse a quantidade lds de Historia,
pois cada turma tem apenas duas aulas por semgma ioviabiliza a
construcdo mais integrada de conhecimentos entprafsssores e 0s
estudantes. Os estudantes relataram que nas tammasie essas duas
aulas de Histéria acontecem no mesmo dia, eles)fisha semana até
terem contato novamente com os professores. Aindadp tem algum
feriado, sdo duas semanas sem esse contato, o tramallea o
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizage

Foi questionado sobre a importancia da exibicafimdes para o
auxilio da aprendizagem de Histéria. Prontameratii@a3l afirma que
além dos filmes, os livros, como os romances hgsdy também
contribuem. Como exemplo cita 0 romance: “A memnjug roubava
livros”. A aluna3l informa que “sdo exemplos dedw que sdo um
pouco ficticios, mas acaba relacionando um poucassanto”. O seu
colega de turma, aluno31 complementa: “Eu achosgmepre que se
passar um filme, um documentario que vai falar e qealmente’
aconteceu, 0 pessoal ndo vai prestar atencdo.passar um filme de
cinema o pessoal vai prestar atencdo nos efeitosie,vai prestar
atencdo no que era para prestar’. A aluna3l ainggrs, como
complemento a ideia do colega, que o professor rizodedicar os
filmes e documentdrios para eles assistirem em , caseno
complementares aos temas das aulas. O colega tantrépiementa:
“Ou até poderia pegar um documentario que faleesobassunto e no
meio da explicagdo, passar como um exemplo. N&rantmas um
pedaco que tenha relacdo com o que esta explicdaldab31).

Ao serem questionados se observaram 0s colegasntzorde
sobre a aula com o Triptico, a aluna32 informou {Depessoal gostou
bastante. Na nossa turma o pessoal comecou a sanvemis, a
debater”. Mesmo fora do espago da aula, os colegatinuaram
pensando e discutindo sobre os assuntos propost@gpmfessora. A
mesma realidade é informada pela aluna31, quev@bsebre o modelo:
“Vai ajudando a fixar, porque acaba gerando um téebeada um
apresenta o seu modo de pensar”.

De maneira geral, os estudantes participantesrdpsg focais se
mostraram muito satisfeitos com as aulas nas guarssam mais contato
com as imagens. Foi possivel constatar que ficdrastante tocados
pelas imagens propiciatérias, que Ihes permitiram sentimento de
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empatia com o contelido e com os eventos do paddadtacaram que
a atividade de lhes oportunizar um espaco duransellas, para falarem
sobre os sentimentos evocados pelas imagens, peami& observacao
mais aproximada ao cotidiano daqueles sujeitos, ueram o0s
acontecimentos estudados.

Informaram que, mesmo depois das aulas, muitogaslelas
suas turmas continuaram debatendo as ideias ensais vivenciados
na sala de aula. Eles atestaram que depois delssacmu 0 Triptico,
tiveram muito mais clareza sobre como 0s acontetise se
interligavam e, porque cada populacdo adotou &sdaf estudadas.
Importa lembrar que eram contelddos diferentesurasat de matutino
e noturno. Na turma do primeiro ano noturno, o @dtd foi sobre a
Idade Média e o Feudalismo, nos terceiros anosetdimgnp matutino
estudou-se a Segunda Guerra Mundial e nos tercaias do periodo
noturno, a crise econdmica de 1929 nos EUA. Isdicanque o Triptico
pode ser Util ao processo de ensino e aprendizegerariados temas e
conteudos.

6.3.2 Impressdes dos estudantes assinaladas nosstjpaarios

Para conhecer as impressdes dos estudantes ddsrseis em
gue o modelo Triptico foi desenvolvido, optou-sta@plicacdo de um
guestionario de sondagem apresentado no apéndiest&tese.

O numero total de questionarios respondidos foill8@, o que
corresponde a totalidade de estudantes presergesutes de Historia
dos dias 27 e 28 de agosto de 2012, nas seis tutenagplicacdo do
Triptico.

Constaram no questiondrio nove perguntas objeth@snas para
a Ultima questdo estava prevista a possibilidadessaalar mais de
uma opcdo. Contudo, alguns estudantes assinalardtiplas opcdes
nas questées numero: trés, quatro, seis e seteisgmra soma das
respostas dessas questdes ultrapassou o totadde 13
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Questio 1: Voce se lembra das aulas
de Historia no semestre passado?
120
97
100
80 -
60 -
40 33
Q
SIM NAO

Gréfico 1 — Respostas dos estudantes para a questédo
Fonte: da Autora.

Ao serem questionados sobre a lembranca das asilbkstbria
do primeiro semestre de 2012, quase 75% dos estgdafirmaram
serem capazes de recorda-las. Esse dado é sitinifjgaois se espera
com esse questiondario obter as impressfes germisstiodantes acerca
das aulas desenvolvidas com o modelo Tripticocagdi no semestre
em questao.
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Questiao 2: Houve algumas aulas
que voce se lembra mais?
100 24

60

40 -

20

SIM NAO

Gréfico 2 — Respostas dos estudantes para a questédo
Fonte: da Autora.

Julgou-se importante saber se 0s estudantes sedpares de
recordar de aulas que tenham sido marcantes, pargg@ar em que
medida aulas com recursos imagéticos como as daelmddiptico,
seriam significativas. Mais de 72% dos estudant@snaram ter
ocorrido aulas das quais eram capazes de lembrar.
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Questao 3: O que aconteceu na aula mais
lembrada, que determinou os outros

fatores de sucesso?
45

40 39 38
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O contetido. Alinteracio Os recursos usados.  Aparticipaciodo
aluno/professor. grupo.

Gréfico 3 — Respostas dos estudantes para a questédo
Fonte: da Autora.

Como justificativa de importancia para a lembradeauma aula
especifica, houve preferéncia para o conteldorecossos usados pelo
professor na aula. Porém, a interacdo entre oda®is e 0 professor e
a participagdo do grupo tiveram votacdes equildsads opcdes
preferidas.
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Questao 4: Qual o recurso didatico
utilizado que tornou a aula mais
lembrada?
60 2
50
40
40
20 25
>0 1| 18
10 | . : 3
0 Il e |
Exposicio Textos Musicas ou Jogos. Filmes. Tlustracaes,
oral. escritos. outros fotografias ou
Tecursos mapas, entre
SONOT0S. ontros.

Gréfico 4 — Respostas dos estudantes para a q4estédo
Fonte: da Autora.

Ao ser questionados sobre os recursos utilizadesanés de
Histéria, a maioria dos estudantes elegeu comorrdigientes para
tornar a aula mais lembrada, o uso de recursosétinag. Isso pode
significar que estratégias pedagdgicas, como o lmddéptico podem
fazer a diferenga no processo de ensino e apreatiza
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Questao 5: A aula ser mais marcante
auxilia o aprendizado?

127

3

SIM NAO

Gréfico 5 — Respostas dos estudantes para a qiestédo
Fonte: da Autora.

Para mais de 97% dos estudantes, o aprendizadtuéniiado
positivamente quando a aula é marcante. Esse datio gstimular os
docentes a inclusdo de recursos capazes de seasib# estudantes e

integra-los no processo de producao das aulas.
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Questao 6: O que mais fortalece o
aprendizado numa aula marcante?
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Qs textos escritos quepodem O estorco do professor na Ouso deilustracoes,
ser posteriormenteestudados. explicacio oval do contendo. fotografias, mapas, filmes,

mausicas ou jogos
relacionados ao conteudo.

Gréfico 6 — Respostas dos estudantes para a questao
Fonte: da Autora.

Os recursos imagéticos também se destacam quangestona
sobre a aprendizagem. Observando os dados dosogéeists, mais de
72% dos estudantes destacam esses recursos canficatigos para a
aprendizagem, a partir de uma aula marcante.
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Questio 7: Durante o semestre passado, em
quantas aulas de Historia houve o uso de
recursos visuais, auditivos ou audiovisuais, além
das exposicoes orais e do uso de livraos?

80 76
70
60
50 12
40
30
20

- 8
10 0
) , ‘ , m

Todagas aulas. Nenhumaaula. Poucasaulas(2a  Muitas aulag Uma aula.
3 aulas). (acima de 4
aulas).

Gréfico 7 — Respostas dos estudantes para a gquestao
Fonte: da Autora.

Ao responder sobre a frequéncia de uso dos recims@gticos
nas aulas, durante o semestre em que o Tripticapfmiado, a maioria
dos estudantes assinalou a presen¢ca em menos @eild. Esse dado,
se relacionado aos dados das questfes anterierasnsfra que 0 uso
de recursos imagéticos ndo € habitualmente utdizads aulas de
Historia. Contudo, os estudantes afirmaram que tea@ursos sao
significativos para a aprendizagem. Isso permitgjenturar que a
presenca do modelo Triptico nas aulas influenciositipamente no
processo de ensino-aprendizagem desses estudantes.
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Questio 8: No contexto de sua
escola, é possivel realizar
constantemente esse tipo de aula
marcante?
100 46
80 —
60
40
20—
0 ' e
SIM NAO

Gréfico 8 — Respostas dos estudantes para a q@estédo
Fonte: da Autora.

Importa considerar que, nas escolas de Ensino Medianesmas
condicbes da escola pesquisada, nem sempre, é vglossi
desenvolvimento de estratégias de ensino diferdaigia com recursos
variados. Isso é percebido por mais de 66% dodases.
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Questao 9: Caso nao seja possivel, quais as
dificuldades que impedem a continuidade
desse tipo de aula (pode-se assinalar mais

de uma resposta)
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Gréafico 9 — Respostas dos estudantes para a q@estao
Fonte: da Autora.

Os estudantes manifestam que as principais difidgsl ao
desenvolvimento de aulas marcantes, séo relacierzafidta de apoio e
cooperagdo dos proprios estudantes e da admidistrdg escola. O
fator menos visto como dificultador para a exisi#uae aulas marcantes
foi relacionado a didatica do professor. Pode-sejecturar que os
saberes docentes sejam reconhecidos pelos estida¥e quais,
convivendo cotidianamente com o trabalho das psofes, séo capazes
de reconhecer suas habilidades didaticas e seunigontédrico-
pedagdgico dos conteudos de Historia.

6.3.3 Impressdes das professoras relatadas nas ewistas
individuais

Foram realizadas entre os dias vinte e nove dd@gaguatro de
setembro de 2012, entrevistas individuais semiegtrdas com as trés
professoras voluntarias da pesquisa. O objetivocesdecer como as
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profissionais voluntarias vivenciaram a experiénde aplicagcdo do
modelo Triptico.

As entrevistas foram gravadas em audio digital stgpimrmente
transcritas para interpretacdo. Como guia pardedacde informacgoes
formulou-se cinco questbes, as quais sofreram aguaiteracdes no
momento de realizagdo das entrevistas, conformeeraamda da
situacdo. Seguem-se as perguntas tal como forarboratias
previamente:

1. Por que vocé participou como professora de Histéia
processo de pesquisa sobre o uso de imagens ptopis,
ilustrativas e explicativas nas classes do Ensiaditvp

2. Tendo em vista sua experiéncia e sua didatica, cao® vé o
uso de imagens ou de audiovisuais como recursa@nsieo-
aprendizagem nas aulas de Historia?

3. Durante a experiéncia desenvolvida na pesquis# percebeu
alguma mudancga na sua disposi¢do, na disposi¢éauduss ou
na dinamica da aula, de modo diferente do que ®c@s aulas
anteriores com recursos visuais, sonoros ou astiaig?

4. Anteriormente, vocé ja havia considerado ou adotdoma
classificacdo ou hierarquia para as imagens usataaulas de
Historia?

5. Qual sua sincera opinido sobre a experiéncia consoo de
imagens categorizadas como: propiciatorias; iltisas, e
explicativas, no contexto da aula de Histéria par&nsino
Médio?

As trés professoras voluntérias da pesquisa aagitaonceder as
entrevistas e autorizaram a sua gravacdo. As datass e horarios dos
encontros foram selecionados pelas professorasorooaf as suas
agendas. A professora Gloria reservou uma salautke da escola
pesquisada em um horario em que nao tinha aulgsrofasssoras Marta
e Camila preferiram outros espacos diferentes daaes

Ao serem questionadas sobre as razbes de terertadacei
participar da pesquisa, suas respostas variaranopou

Porque é uma nova perspectiva, € interessante
vocé poder observar o aluno aprendendo de outra

forma. Porque na verdade, nés temos o habito de
trabalhar sempre da mesma forma. Se der certo
vocé aplica no comeco e vai até o final do ano:
‘Ai, beleza, funcionou assim!". Claro que vira e
mexe nos conseguimos mudar. Mudamos as
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coisas, colocamos algum artificio, usamos de
alguma coisa, mas isso dai de usar trés tipos de
imagem, um modelo de usar os trés tipos de
imagem, ndo usar apenas um modelo, porque
normalmente a gente usa um tipo de imagem,
vocé mostra a imagem, € ilustrativa, mas ndo a
primeira [categoria] que é a propiciatéria, essa
basicamente a gente nunca usa, nunca usa. Eu
pelo menos ndo tinha usado dentro da Historia,
dentro do contexto histérico. Entdo, eu achei
interessante, e gostei muito do trabalho, tanto que

eu vou aplicar novamente depois (Marta).

Primeiro: por que eu achei muito interessante, e
segundo: por que eu ja trabalho com imagem,
slides e entrevistas, entdo pra mim foi uma
aquisicdo a mais, uma visdo a mais para a minha
pratica pedagdgica (Camila).

E, porque eu gosto bastante. Eu recebo com
bastante carinho os estagiarios, e todos os
profissionais, professores que estdo fazendo
pesquisa, porque é um beneficio pra minha
profissdo também, porque eu aprendo com o0s
estagiarios e eu também aprendo com quem esta
fazendo especializagdo, mestrado ou doutorado,
porque eles sempre estdo trazendo o que estd em
evidéncia, e eu também aproveito para me
renovar, para me atualizar. Acho que quem ganha
mais com a pesquisa € o professor da sala de aula,
do que o pesquisador. Porque € uma maneira de
abordar, de ‘sacudir’, para avaliar o que eu estou
fazendo, de repente, a gente com o passar dos
anos, cai na zona de conforto. Entdo se vocé néo
tiver alguém interagindo, a gente fica parada.
Acho que é muito bom e veio contribuir muito
para o meu trabalho, a pesquisa (Gloria).

As professoras demonstraram interesse em aprinaxrasuas
praticas docentes. Revelaram ter percebido nestmuisa, uma
oportunidade de aprendizagem e renovacdo de dsalhtva Ainda foi
citada pela professora Camila, a aproximacdo daehaottiptico com a
sua forma de trabalhar.
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Isso ja havia sido observado por ela, no momentogae o
Triptico lhe foi apresentado no inicio do ano. Awipb a descricdo da
categoria de imagens propiciatérias, Camila descreyma pratica
desenvolvida de maneira semelhante, com fotogrdéasincheiras. Ao
iniciar o trabalho com o conteldo sobre a Priméwarra Mundial, ela
apresentou essas imagens em que se veem soldados nw interior
das valas usadas para se abrigarem, denominadelsetras. Nessas
imagens séo retratadas as dificeis condi¢cdes devéedncia nas frentes
de batalha em meio ao contexto daquela guerra. €33 @ recurso a
professora estimulou os estudantes a imaginaremerdiresn o
sofrimento vivenciado pelos soldados.

No questionamento sobre os seus habitos de us@alesos
visuais e audiovisuais, as professoras Camila eaVid@monstraram
fazer mais uso desses recursos que Gléria. Esdasgooa, porém,
afirmou sua preocupacdo com a diversificacdo méiga@ do seu
trabalho:

Eu vou ser bem sincera: eu usava, mas usava
pouco, e ndo com toda essa andlise como a gente
fez agora. Usavamos, por exemplo, Guernica,

ficAvamos 1|4, olhando analisando, mas muito

superficialmente, ndo davamos o devido valor as

imagens, a leitura de imagens, né. Porque nos,
professores de Histdria temos que cuidar, porque
sendo nés s6 fazemos leitura de texto, e nos temos
que trazer para o aluno, também, gréficos e as
imagens que ajudam muito a perceber e ver

(Gl6ria).

Marta e Camila demonstram uma preocupacdo, com a
aprendizagem dos estudantes ao optarem pela iocllséarecursos
visuais ou audiovisuais em suas aulas. E possh&trear nos dois
depoimentos, que elas sédo conscientes da profusd@stimulos
recebidos pelos estudantes em seu cotidiano. Boréigjue investem
nesses recursos, como meios de aproximacdo do®udost da
disciplina, ao sistema cognitivo dos estudantesnd€se observa em
suas falas, o uso de tais recursos é:

Fundamental para prender a atengéo deles. Porque
hoje a informacdo que eles recebem
constantemente é muito grande, eles recebem
muita informagdo audiovisual, entdo nao &
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gualquer coisa que vai atrair a atengdo deles. Nao
estou dizendo que o método tradicional ndo seja
vélido, pelo contrario, ndo se joga fora, porque na
verdade quando vocé ensina pelo método
tradicional € muito bom, e eles também tém que
se disciplinarem para aprenderem na forma
tradicional. No entanto, é interessante a gente
poder trabalhar com imagens, com uma coisa que
esteja presente na vida deles. Trabalhar com
imagens de internet, que vocé pegou, capturou
aquela imagem, trouxe pra ca, mostrou, € muito
mais interessante, tanto pra eles quanto para o
professor (Marta).

Desde quando eu me formei, eu sempre pensei em
trabalhar com o concreto, para o aluno ter
percepcdo de onde que veio isso, que s6 falar é
uma coisa, mas vocé ver, distanciar: o que é
aquilo ali? O que é o mapa? Mas por que é que
esta ali? Essa imagem é de onde? Por que ela esta
ali? O que ela tras de conhecimento pra minha
matéria? Isso, trabalhando desde a 62 série até o
Ensino Médio. Eu acho que para eles entenderem
a Historia é mais simples. Por exemplo, na 62 série
eu trabalho com o assunto 'Escraviddo' (depois,
agora eu vou trabalhar a povoacdo da América, a
escraviddo espanhola entre outros), quando eles
vao ver a 'Mineracao’, eu trago uma imagem da
mineragdo do ouro, eles sabem o que é mineragéao,
dai quando eles descobrem que a maioria dos
mineiros € escrava, e porque esta la, eles falam:
'‘Ah, professora, aquela escraviddo que a senhora
falou!' Dai eles fazem as ligag6es. Fica mais facil
eles conseguem conectar. E, assim, no terceiro
ano do Ensino Médio, eles ja querem uma coisa a
mais, e trazendo as imagens: 'Ah, aquela arma,
professora, eles trouxeram aquela arma?’; '‘Como
foi feita aquela arma?'; 'A bomba atbmica era
assim?'; 'Olha s6 como eram os prédios naquela
épocal'. Entdo eles conseguem conectar a teoria
com a imagem, e isso é essencial pra uma aula
legal. Eu penso assim (Camila).

Partindo do conhecimento de que as professoraavjarh usado
recursos visuais e audiovisuais em suas aulagjamente a aplicacdo
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do Triptico, questionou-se sobre as diferencasepatas por elas.
Buscou-se conhecer sobre a ocorréncia de algumanpagdseja na
disposicao dos alunos, na dindmica da aula, ou mmasrsua disposi¢édo
pessoal, de modo diferente do que ocorrera nasauas anteriores
com recursos imagéticos.

Eles ficaram mais interessados, eles sempre ficam
mais interessados, sempre. Quando tem a imagem
€ sempre mais interessante, a aula fica melhor, o
dialogo fica melhor, a discusséo da teoria que a
gente tem no livro é melhor, se bem que, eu néao
gosto muito de usar livros didaticos, eu trago mais
fragmentos de textos e de entrevistas, semana
passada mesmo eu trouxe um discurso de Hitler
para os jovens, quando fala da educacgéo. Ele fez
um discurso, em 1939 ou 40, para 200 mil
criancas do ensino fundamental. Entdo, dava para
ver a fisionomia dos estudantes, e eles ficavam
estarrecidos com o que Hitler falou, e como eles
[as criancas ouvintes de Hitler] ficavam
absorvidos com tudo que ele falava. Entdo, é
muito legal a discussdo que vem depois disso
(Camila).

Sim. Achei super tranquilo de trabalhar. Eu tive
problema com os alunos, até pela turma. Mas
gostei muito de trabalhar, achei super pratico, deu
para contextualizar bem, deu para pegar o gancho
através das imagens tanto as propiciatorias quanto
as infograficas/explicativas e ilustrativas. SO que
engracado, porque como aluno, vocé percebe que
eles ndo tém o habito de fazer a leitura do
abstrato. Eles tém dificuldade em abstrair alguma
coisa. Como é que pode, nos dias atuais a gente
perceber essa dificuldade em abstrair? Porque é
tanta informacéo, s6 que vem tudo pronto (Marta).

Sim. Eu inclusive usei imagens para colocar na
avaliacdo, também. Para os alunos focarem
também nas imagens, comecarem a ler, a perceber
e a contextualizarem as imagens com a época. Eu
acho que valeu a pena (Gléria).
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Como é possivel visualizar na descricdo da sua aoldatem
6.2.3.1 desta tese, Marta teve algumas dificuldg@dea conseguir a
participacdo de alguns estudantes e isso é deradastia andlise que
faz das possiveis dificuldades para o bom desempeioh modelo
Triptico. Em sua visdo o modelo € simples e pratomtudo, Marta
apresenta varios fatores complicadores do sucessmd boa aula.

Quanto ao modelo eu achei muito bom, eu gostei
muito mesmo, eu achei muito pratico de usar,
muito bom, muito facil de montar uma aula nesses
moldes também. Muito interessante.

Claro que muitas vezes, como eu disse, falta
recurso e tempo, vocé tem que analisar aquilo
primeiro pra depois passar para eles. Quando eu
digo tempo, eu estou colocando o tempo como um
recurso também, mas eu estou colocando assim:
vocé estd dentro de uma escola, ai eles dizem
assim: ‘vocé cumpre quatro horas/atividade, vocé
deve cumpri-las na escola’. Otimo! Ai, vocé néo
tem computador, ndo temvireless mesmo que
vocé leve seu computador, ndo tem internet.
Mesmo quando tem e vocé precisa baixar uma
imagem, ndo funciona. Vocé ndo consegue. [...]
Se vocé analisar, para fazer aquilo que lhe cabe,
vocé ndo tem condi¢cdes materiais, [...]. Entdo para
vocé ter uma ideia de porque que falha a
educagdo. Ela nao falha por falta de método, ela
nao falha por falta de vontade. Ela falha porque o
sistema ndo permite a ela e ao professor uma
mobilidade maior, e ndo d& autonomia ainda, a um
profissional que deveria ser completamente
autdnomo. E ridiculo. Aplicar isso aqui em uma
escola particular, onde vocé tem vinte horas, mas
vocé tenha dedicacdo exclusiva, por exemplo,
vocé esta em um ambiente adequado para
executar, siléncio, uma sala bem arejada, livros a
disposigédo, bibliotecario a disposicao, quer dizer,
tem todo um material de apoio, 0 que vocé
precisar para poder trabalhar, beleza! O Problema
€ que nds nao temos isso, e 0 mais engracado: se
vocé esta em uma empresa qualquer (misera que
seja a empresa) e vocé disser: ‘eu preciso de
caneta’, eles ja dizem: ‘Por favor, nés vamos
mandar alguém comprar, ou vocé vai la e compra
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um bloco...’, por exemplo, vocé precisa de um
papel para imprimir o teu material de trabalho,
vamos dizer uma revendedora de carros, precisa
de papel pra imprimir o contrato, ele vai pedir
para o cliente que comprou o carro, trazer o
papel? Ele ndo vai. Por que a escola que quer
funcionar como empresa, em alguns momentos
(ela coloca CLT, professor tem que trabalhar
tantas horas, hora/aula, hora relégio, agora tirara
0s quinze minutos de recreio), entdo cadé os
recursos que as empresas possuem? Como € que
vocés pagam em uma moeda e querem receber em
outra? Isso ndo existe!

Entdo isso é a aplicagdo de todo trabalho
académico que é realizado, por exemplo, esse
modelo que vocé criou, [...] ou outros modelos,
muitas vezes ele deixa de ser aplicado por falta de
recurso, por falta de tempo do professor, por essas
guestdes. N&do que o professor ndo tenha vontade,
néo saiba aplicar, ou porque seja dificil. Ndo é. E
porque realmente se torna dificil. [...]. Eu posso
usar o tlata show, mas tem um para cinquenta
turmas, é uma disputa ‘a tapas’, eu tenho que fazer
meu planejamento com um més de antecedéncia.
S6 que se acontecer um imprevisto, de nesse dia
eu adoecer ou nesse dia que eu marquei o video,
ou uma palestra eu perdi, sé vou poder passar
aquele conteldo daqui a um més, porque antes
disso eu ndo posso porque nés ndo tedaia
show ou nds nao temos TV. Isso nao poderia
acontecer (Marta).

E visivel nessa fala o0 senso critico sobre ascéirsaenfrentadas
no cotidiano e suas causas. Marta também conjestlr@ as possiveis
dificuldades que o Triptico teria para ser utilizaths demais escolas
publicas. Por ndo haver ainda a presenca de egapasnde multimidia
em todas as salas de aula, mesmo o modelo sengesintom
facilidade para a montagem de uma aula estrutieadaeus moldes,
isso dificulta a organizacdo dos professores. Tamiiies falta uma
carga horaria favoravel ao planejamento docenteEdtado de Santa
Catarina, por exemplo, a carga horéaria obrigatériser cumprida nas
salas de aula é de trinta e duas horas por ser8abheam apenas oito
horas para os professores desenvolverem o plang@amevaliacdo de
todas essas 32 aulas ministradas.
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Camila complementa, ainda sobre os trabalhos mégmm
imagens, que nas suas turmas tem o habito deautidigses recursos
frequentemente. Como nas aulas com o modelo Toipscestudantes
ficaram um pouco quietos, conjectura que isso sa de uso cotidiano
desses recursos em suas aulas.

Como eu sempre trabalhei com imagem, desde o
comeco do ano, com eles, eles estdo acostumados.
Vocé deve ter percebido isso, que eles viram que é
diferente, mas eles estdo acostumados a trabalhar
comigo desse jeito. Entéo eles néo tiveram, assim,
um impacto, como quem nunca trabalha com
essas imagens. Eles ficaram mais interessados, é
uma coisa diferente, eles sentiram a diferenca,
mas eles ndo ficaram impactados, porque eu
sempre trabalhei com eles dessa forma. E eu vi
que ficou diferente, mas néo foi um impacto assim
de quem nunca trabalhou, sabe? (Camila).

Ao perguntar sobre se anteriormente as profesgarasviam
considerado ou adotado alguma classificacdo olaraigia para as
imagens usadas nas suas aulas, constatou-se gsestdproximam ao
apontado por Meneses (2003). Esse autor lamentamutistéria o uso
de imagens se desenvolva apenas como ilustracdoi, @ que as
depoentes também relataram.

N&o. Dessa forma como vocé fez, ndo. Eu sempre
coloquei temporal, imagens temporais, para
aquele tema, aquela situacdo, aquela teoria que eu
gueria passar. Eu colocava a imagem pra dar
impacto, pra eles entenderem aquela parte do
texto. Mas dessa forma assim, ndo. Essa foi a
primeira vez. Foi uma nova ideia que eu gostei
muito, por isso que eu fiz o trabalho contigo,
acrescentou para as minhas aulas e eu vou
comecar a usar (Camila).

N&o. Assim como a gente fez, aquelas imagens,
pelos setores, ndo. Eu usava mais imagem
ilustrativa. A Unica que todo ano a gente olha com
mais atencdo é a Guernica, pela Historia (Gloria).

N&o. O uso hierarquico de imagem nesse modelo,
ndo. Dessa forma com classificacdo de imagens,
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ndo, ja trabalhei com imagens, mas ndo dessa
forma (Marta).

E possivel que o Triptico possa contribuir paraigeecimento
no uso de imagens como recursos pedagdgicos ress aol incorporar
as imagens propiciatérias e explicativas, alémldssativas, ja comuns

no trabalho docente.

Ao ser demandada a opinido geral das professorae so
experiéncia com o uso do modelo Triptico, obteveespostas muito
positivas. Todas se sensibilizaram pela propostamdhstraram muito
empenho para o seu desenvolvimento, e conseguirbsenar
mudancas positivas no comportamento e na apremuiizagos

estudantes.

Como eu falei, eu usava s6 as ilustrativas, entdo é
mais facil, sé ilustrativa, sem ter que parar e
analisar com os alunos e ver, o que a imagem tras
e mostra. Noto que foi interessante porque a gente
vé que, as vezes, as imagens falam mais do que o
texto. Entdo, eu acho assim, que foi bastante
interessante, e eu nao tinha outro olhar para as
imagens, a ndo ser como ilustrativas! Acho que
ampliou a minha visdo, e é uma estratégia que eu
guero continuar usando (Gldria).

Eu realmente gostei, eu realmente acho que
funciona. Nao sei se € a maneira como eu
trabalho, também, ela ja se aproxima mais da
maneira que eu gosto de trabalhar, do que eu
acredito. Porque tem professores que nao
acreditam nesse processo. E eles acham que o
aluno tem que sentar, ler, copiar e aprender. Mas,
talvez, porque ndo tenham tido a experiéncia com
esse processo, esse modelo de trabalhar (Marta).

Me acrescentou, porque, antes dessa ‘erdati®
show, eu tinha um retroprojetor, e eu tenho mais
de 1200 imagens em casa. [...] e essas imagens eu
usava para falar de diversos temas (porque vocé
pode usar uma imagem pra falar varios temas),
entdo eu fiz 1200 (n&o tudo de uma vez, conforme
eu fui fazendo a pesquisa, eu fui usando essas
imagens). E me acrescentou na forma de ver essas
imagens, de as transformar, ndo temporalmente,
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mas sim de uma forma pra acentuar o que eu
queria falar, isso foi legal. Isso me acrescentou

dessa forma. Claro que eu tenho que trabalhar
com texto, é Obvio. Vocé nao pode trabalhar sé

com imagem, imagem por imagem, ndo. Vocé tem

que trabalhar imagem dentro do seu tema,

utilizando-a como uma ferramenta. E isso que eu

acho legal no seu trabalho, usar isso como uma
ferramenta para a produtividade, para eles

transformarem isso cognitivamente, acrescentando
no que eles ja aprenderam. Isso que eu acho legal
(Camila).

Sao professoras com anos de trabalho em ensinoistériél
Gléria é professora desde 1986, Camila desde 188atta desde 2000.
Relatam os esfor¢cos empreendidos em aprimorar ass maticas, por
vezes investindo os seus proprios recursos. Coex@mplo do caso de
Camila, que imprimiu as imagens em transparéneies yisa-las quando
nao havia projecdo multimidia.

Considerando esse exemplo de Camila, podemos weraqu
internet, enquanto um vasto banco de imagens disgen aos
professores constitui-se numa ferramenta potent@a paduzir as
dificuldades e os custos do trabalho com essessEsu

As trés professoras entrevistadas foram muito stamicom a
pesquisa e manifestaram a intencdo de continugraadb o modelo
Triptico na sua pratica didatico-pedagogica.
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7 CONSIDERAGOES FINAIS

Para a realizacdo deste trabalho, foram consideraa®
experiéncias pregressas desta pesquisadora coflesgm@ em classes
de Ensino Médio em escolas da rede publica. De insasistematica e
detalhada, também foi considerada a realidade deeastola estadual
na regido urbana da cidade de Joinville, muniafigieeconomia forte e
alto nivel cultural, que se destaca neste esta&adta Catarina.

Em comparacdo com a realidade observada foramasktsicem
livros e artigos as ideias e as criticas com relagiuso da tecnologia
digital na prética pedagdgica em geral e nas aiildd de ensino e
aprendizagem em particular.

Diante da consolidacéo e da popularizacdo do aéetesmologia
digital e aos acervos estético-simbdlicos que caemp@ chamada
“cibercultura”, ha diferentes tedricos das areaCdéura e Educacédo
gue tratam desse fenébmeno, sendo que as ideidguhs @esses foram
apresentadas no corpo deste trabalho. No gerahs éseias s&o
apresentadas como criticas a area de Educagcdo ooméodo e,
especialmente, as escolas e aos professores, @ireigéantes digitais,
assinalando sua defasagem com relacdo a cultunaldgco-digital.
Pois essa cultura envolve e define os nativos aiigitque sdo os
estudantes da atualidade.

Ao comparar a realidade escolar e as criticas etegdo ao seu
atraso em relacdo ao uso da informatica, obsereadusas situacdes
diferentes. A escola real e a pratica dos professexpressam suas
dificuldades que, de maneira geral, sdo agravautagi@ devem atender
a um numero elevado de estudantes. Por outro d&dcriticas parecem
emergir de uma realidade vivenciada em situa¢oeeimonas quais o
dominio da tecnologia digital e os recursos disggEiaisao praticamente
ilimitados.

A pesquisa realizada evidencia que, na escola gaihiibana
observada, tanto os professores imigrantes digitzamto os estudantes
nativos digitais dispdem de acesso a tecnologidatiimtegrada pela
internet e, ainda, apresenta pelo menos um domfril@dmo dos
programas basicos de captura, edicdo e apresertagémgens ou de
produtos audiovisuais, entre outras possibilidatkesém, apesar dos
parametros de desenvolvimento econémico e cultdaalcidade de
Joinville e da situacéo privilegiada de Santa Gaadiante de outros
estados brasileiros, a realidade escolar observéet@ce condicbes
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minimas para o uso da tecnologia no processo dénocens
aprendizagem.

Diante disso, considerou-se a necessidade de iveeng
incrementar 0 uso dos recursos tecnol6gicos digpizné desenvolver o
dominio dos professores, incentivando o uso daotegia digital na
pratica docente, tendo em vista as possibilidadesutdizacdo das
imagens no processo de ensino e aprendizagem.

Considera-se que a questdo fundamental para agpestolar da
atualidade é inserir e desenvolver os estudantesdaminio dos
contetdos verbais formalizados e sistematicos tradicionalmente,
caracterizam o ensino e a aprendizagem escolar.

O dominio de outras linguagens visuais, sonorasd@wsuais
vem ocorrendo de maneira satisfatéria fora do espscolar. A internet
€ um campo pleno de informacdes e as ferramenggtsislide busca
possibilitam o acesso cada vez mais preciso e agduaisquer
informacdes. Contudo, precisdo e agilidade podem aspectos
necessarios, mas ndo sao suficientes para proneoveflexdo e o
dominio sobre o conhecimento formal e sistemético.

As linguagens matematicas e linguistico-verbaigiaisdo os
recursos mais eficientes para a organizacdo daendégica e para a
formalizacdo dos conteldos. Assim, optou-se poatizaf 0 uso das
imagens fixas, visando ativar o imaginario dos dmttes que foi
enriquecido com os estimulos multimidia e intetivda tecnologia
eletrénico-digital e, também, oportunizar espatengo para o discurso
do professor em dialogo com os estudantes.

Esses pressupostos serviram para orientar o dégemswoto, a
proposicado e a aplicacdo do modelo “Triptico” diegarizacdo basica
de imagens fixas, cuja finalidade é integrar asndiegias de
comunicacgdo digital a pratica escolar, como ferrdenale captura e
suporte de imagens digitais no processo de enspoeadizagem.

As experiéncias anteriores desta pesquisadora porfessora da
disciplina Histéria no Ensino Médio e a posicagagégica desse nivel,
confirmada na préopria designacdo de “médio”, estamire o nivel de
Ensino Fundamental e de Ensino Superior justificamecorte de
aplicacdo do modelo. Porém, considera-se que olmpdde e deve ser
aplicado, avaliado e possivelmente confirmado ermosuniveis de
ensino e em outras disciplinas.

Inicialmente, é confirmada a existéncia de um damsno
cultural apontado como causa de alguns problematagpgicos
percebidos por tedricos como Prensky (2001); De2807); Santaella
(2007). Além do desencontro cultural no campo pédmg entre
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nativos e imigrantes digitais, ha outras dificulekaddecorrentes da
ignoréncia sobre encaminhamentos e procedimentdatiais na
superacgao dos atuais desafios pedagoégicos.

As tecnologias de comunicacdo digital provocaram
transformacdes na cultura e na sociedade contengrr&ouve uma
revolugdo no suporte material e nas estruturasedttss no contexto das
interfaces multimidia e hipermidia. As TCD revobr@ram as maneiras
de ler, modificando também o sistema cognitivo de#ores
(CHARTIER, 1999; SANTAELLA, 2007).

O principal mérito deste estudo foi desenvolver uma
categorizacdo de imagens para promover de marneipdes e eficiente
a interacdo pedagodgica entre professores e estsdasunsiderando
como “pano de fundo” a cultura tecnoldgica digikalnterativa. De
maneira diferenciada do que seria primeiramentesgmin foi sendo
considerado que, neste caso, 0 minimo represeraw@aximo de
possibilidades integradoras. Assim, a imagem fixggtad foi proposta
como: (1) estimulo a expresséo do imaginario duslastes; (2) campo
de interesse muatuo entre professores e estuda&n({8%,suporte visual
para o discurso verbal do professor sobre o coatefd estudo,
parcialmente desenvolvido em interagcdo com os astas.

Os estudos tedricos indicaram as implicacfes deratitiura na
composicdo de aspectos gerais do perfil culturghitvo dos
estudantes. Os estudos exploratérios permitiramconhecimento dos
modos de dominio e utilizacdo das tecnologiasaifgjior professores e
estudantes e sua adequacao para o trabalho comnigag

De acordo com os motivos ja apresentados, o usagpgito da
imagem fixa foi evidenciado para além das posdegiles de utilizacéo
dos produtos sonoros e audiovisuais encontradgeraet. Em sintese,
considera-se que as imagens fixas sdo menos casgletinformacoes,
requerendo mais da imaginacdo e permitindo a conguigagcdo com
discursos sobre o contetdo a ser ensinado.

O nome “Triptico” para denominar o modelo propatgdoorre de
uma relagéo estabelecida com os produtos daspddiicas, indicando
uma obra Unica que é tradicionalmente compostar@sitelas pintadas
ou trés esculturas integradas. Isso pode ser oekdd ao modelo
desenvolvido, porque esse é composto por trésar@sgde imagens,
gue se complementam no processo da comunicacd@entiecimento
no percurso de ensino e aprendizagem. Apesar delelmse constituir
como uma estrutura sequencial de exposicdo dagirsagnquanto os
tripticos apresentam simultaneidade, também essactedstica é
interessante como metafora para o modelo propgxis, se em
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determinados contextos uma imagem especifica @Eessanir a funcéo
de uma imagem propiciatéria, em outros, a mesmarpodssumir
outros papéis (ilustrativa ou explicativa), refarga os fundamentos
epistemol6gicos desejados.

As trés categorias imagéticas do modelo Triptiéom: (1)
imagens propiciatdrias, ou imagens para sentiragiimar; (2) imagens
ilustrativas, ou imagens para observar, e (3) imageplicativas, ou
imagens para compreender. Entre as trés categtaiaca-se a funcao
das imagens propiciatérias, como elemento integrdoldmaginario dos
estudantes agora mais enriquecido pelos estimalasbércultura e a
apresentacdo e o desenvolvimento de conteldonesso de ensino e
aprendizagem.

E importante destacar que o critério de categdizadas
imagens, como propiciatérias, ilustrativas ou exgtivas, € a escolha e
decisdo do professor especialista responsavel pmliss. Pois, as
diferentes imagens potencialmente podem ser usadasés categorias,
dependendo das circunstancias e principalmente dacim e do
momento em que sdo apresentadas.

A relevancia das imagens propiciatérias foi condidm na
aplicacdo do modelo realizada na escola publicdesat da cidade de
Joinville, Santa Catarina. Na coleta de dados jao® estudantes e as
professoras sobre o processo de aplicacdo do maddigtico, houve
desenvolvimento de grupos focais com representalissestudantes;
aplicacdo de questionarios de sondagem junto atsdagges e
entrevistas semiestruturadas com as trés profesgandicipantes da
pesquisa.

De acordo com a coleta de dados, as imagens patipias
permitem ao professor acionar o acervo de estinamill@snbrancas do
imaginario estudantil, preparando o publico disegydra se inteirar do
conteldo proposto. A imaginacdo e a subjetividade estudantes
servem como ponto de partida para o desenvolvindag@ulas.

Observou-se que o0 professor pede aos estudantes par
comentarem sobre as imagens propiciatérias e ismmia todo o
processo. Pois, a partir do universo simbdlico pstyp pelos estudantes
esses se tornam comprometidos com o decorrer ddedgbe, cada vez
mais, é dirigido ao contelido em estudo, sendoidirado pelo discurso
do professor e reforcado com as imagens ilustsatvexplicativas.

Saliba (2011) assinala que h&d um processo de “tmg@in” de
algumas imagens, devido a insisténcia com que sfipadas. Ao
aparecerem repetidamente em livios ou em matafigersos, essas
passam a ser percebidas como imagens “verdadeias’imagens
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candnicas constituem um componente internalizgsimem atuar como
propiciatérias. O modelo Triptico considera os egpeinternalizados
ou inconscientes, valorizando as imagens que paovocreagdo
emocional”.

Essas imagens sdo necessarias para “integraagréite o aluno
numa comunidade de significados” (SALIBA, 2011, B5).
Configuram-se em marcos internalizados, sobre @@sqgé possivel
construir outras visdes de mundo. De modo geralaplcacdo do
modelo, os estudantes participaram e demonstrarseresse, fazendo
perguntas e interagindo entre si e ainda com aegzaras. 1sso foi
confirmado nos grupos focais e, para os estudaatégeracdo é util
para dinamizar a aula.

Houve evidéncias do potencial sensibilizador dasgens
propiciatérias. Em uma aula da professora Gl@v@, exemplo, os
estudantes formularam hipéteses desconectadas rtm@eestudado,
atribuindo a tristeza das pessoas aos efeitos utlesy de uma
enchente. Assim, relacionaram 0s sentimentos ewscpdla imagem
aos sentimentos vivenciados por si mesmos, em mdeciE de
catastrofes locais. Os estudantes puderam intemfgivamente com a
realidade histérica e atribuir dimensao humanatmdistante no tempo
€ Nno espago, porque a tristeza expressa na imagedeeorrente dos
sofrimentos da crise econdmica de 1929, nos EUA.

As imagens instigam e sensibilizam todos os ppdides, em
outra aula, a professora Camila expressou seusmsetds, como
descendente de imigrantes alemaes, ao tratar do“®egunda Guerra
Mundial”. Os estudantes se mostraram também comsvie
participaram mais efetivamente do didlogo esforgssel para
compreenderem o conteldo tratado. Isso tambéms&inalado nos
trabalhos com o grupo focal. Foi evidenciado quavhaum momento
de cumplicidade entre os estudantes e a professora.

Em participacdo nos grupos focais, um estudantéfestou que
na aula “todo mundo compartilha conhecimento”. Ngesgionario
aplicado aos estudantes, mais de 70% indicararacossos imagéticos
como os mais significativos para tornar uma aulecarde e promover a
aprendizagem.

As professoras participantes da pesquisa atuamnba ao
processo de ensino e aprendizagem e, duranterasistats, todas foram
unanimes em concordar que o uso do modelo condripaia o bom
desempenho das aulas. Contudo, 0 modelo depenbendsenso e do
dominio dos professores sobre o conteldo ministraksim, a
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experiéncia e o bom desempenho docente das praEsstambém
foram decisivos no sucesso da aplicacdo do modelo.

Ha diversas congruéncias entre depoimentos dagsgsafs e
dos estudantes. Por exemplo, Gléria informou sobuso de imagens
na avaliacdo das turmas de terceiro ano. As alguagparticiparam do
grupo focal e também participaram da avaliacAmaksiam que essa
foi facilitada com a recordacéo do contelido estoidsu relagcéo com as
imagens do modelo.

O discurso do professor é fundamental no processoatliacao
entre o conhecimento historicamente produzido e eesidantes,
viabilizando a construcdo formal, sistematica Bceride suas visdes de
mundo e praticas sociais. As imagens colaboram c¢estmatégias para
0 conhecimento da realidade”. Mas, “sem comentamos imagem nao
significa rigorosamente nada” (SALIBA, 2002, p. 123

Importa salientar que, além de usar a tecnologia pascar as
imagens e apresenta-las de acordo com a dinamsiwaldgica, a virtude
do modelo é exatamente propiciar a interacdo pofestudante em
sala de aula. Isso ocorre por meio de uma dinamqiez semelhante ao
processo que acontece na cibercultura, porque gari@aginacao e se
desenvolve de maneira interativa. Destacadamenisodelo permite
gue essa interagdo seja estabelecida no campordeidalo professor.

Uma das professoras participantes, que aqui éifidada como
“professora Marta”, em suas respostas a entrevasgeverou que ha
inimeros fatores complicadores para o bom deseropdehgualquer
iniciativa pedagdgica, sejam esses de ordem miatadiministrativa ou
tecnolégica. Assim, podem faltar recursos finamseiou estrutura
tecnoldégica competente, com internet mais velozUdiptos recursos
midiaticos em sala de aula. Mas, a superacédo flagldades demanda
os esfor¢os conjuntos de todos. Neste trabalhdyé&amconsidera-se
gue h& necessidade constante de luta por meltamdg;6es de ensino e
aprendizagem. Ha quem se dedica a idealizar o garagperfeito, tendo
em vista o conhecimento sobre as tecnologias maiacadas e 0s
modelos tecnolégicos de ponta aplicados a todanznsbes da vida.
Porém, é também necessario o reconhecimento daadalescolar
vigente e o desenvolvimento de solucbes viaveis afualizam as
praticas escolares de maneira relevante e imediatadita-se que uma
solucdo desse tipo foi aqui apresentada atravéprajaosicdo e da
aplicacdo do modelo “Triptico” para a categorizagi@ utilizacao
pedagdgica das imagens, no processo de ensineregagem.
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Rua ... — Bairro... Joinville - SC
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Declaro para os devidos fins e efeitos legais
que, como representante legal da Instituicdo, tarnahecimento do
projeto de pesquisa: Modelo interativo para o wssd@mhgem no Ensino
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cumprirei os termos da Resolucdo CNS 196/96 e cuaplementares,

e como esta instituicdo tem condicdo para o debamento deste
projeto, autorizo a sua execucao nos termos progost

Joinville, ..... l...... -

Diretor Geral
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, lardec
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Ainda declaro:

Que a minha participacao nao acarretara riscorpetaa salde;

Que as informag0es prestadas por mim serdo ctzsas como
confidenciais, pois ao estudo interessam os comteetos obtidos sobre
0 uso de imagens digitais na area de Historia, aementificacdo
individual, preservando minha privacidade; e firatte,
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Que minha participagdo serd voluntaria e que éstarentade,
para pedir esclarecimento e para me retirar dalesem qualquer fase,
bastando entrar em contato pelo e-mail da pesqusad
iandrapavanati@hotmail.com, sem que isso impliquejealquer dano,
custo ou penalizacdo a minha pessoa.

Este termo de consentimento livre e esclarecidoesegsinado
em duas vias, sendo que uma via permanecera coarticigante e
outra serd entregue a pesquisadora.

Joinville, / /2012.

Participante ou Responsavel

landra Pavanati - Pesquisadora
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APENDICE C — Questionario aplicado aos estudantes

QUESTIONARIO PARA ESTUDANTES DA DISCIPLINA DE
HISTORIA NO ENSINO MEDIO

1) Voceé se lembra das aulas de Histéria no semestsaga?
OsiM O NAO

2) Houve algumas aulas que vocé se lembra mais?
OsiM O NAO

3) O que aconteceu na aula mais lembrada, que deterofm
outros fatores de sucesso?
a. O conteudo.
b. A interacdo aluno/professor.
c. Os recursos usados.
d. A participacéo do grupo.

4) Qual o recurso didatico utilizado que tornou a andds
lembrada?

a. Exposicéo oral.

b. Textos escritos.

c. Mdusicas ou outros recursos sonoros.
d. Jogos.

e. Filmes.

f.

llustracdes, fotografias ou mapas, entre outros.

5) Aaula sendo mais marcante auxilia o aprendizado?
OsiM O NAO

6) O que mais fortalece o aprendizado numa aula m&an
a. Os textos escritos que podem ser posteriormente
estudados.
b. O esforco do professor na explicacao oral do calatel
c. O uso de ilustragdes, fotografias, mapas, filmes,
musicas ou jogos relacionados ao conteltdo.

7) Durante o semestre passado, em quantas aulastdeeHis
houve o uso de recursos visuais, auditivos ou aistiais,
além das exposi¢des orais e do uso de livros?
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Todas as aulas.

Nenhuma aula.

Poucas aulas (2 a 3 aulas).
Muitas aulas (acima de 4 aulas).

Uma aula.

8) No contexto de sua escola, € possivel realizataoigsnente
esse tipo de aula marcante? O SIM O NAO

9) Caso nédo seja possivel, quais as dificuldadesngoedem a
continuidade desse tipo de aula (pode-se assimaliarde uma
resposta):

a.

b
c
d.
e
f

Espaco fisico.

Equipamentos.

Falta de outros recursos didaticos.
Dificuldades didaticas do professor.
Falta de cooperac¢do dos colegas.

Falta de apoio da administrag&o escolar.



